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PRESENTACION

ndudablemente la investigacién constituye el corazén de toda disci-

plina cientifica, asi como el nédulo de cualquier universidad. Cuando

hacemos investigacion cientifica develamos los elementos, los meca-
nismos y las estructuras que determinan los fenémenos estudiados, asf
como el concreto aparente que, en si mismo y por si mismo, constituye
un problema dentro de la conceptualizacién de la realidad. Los investi-
gadores buscamos y pretendemos describir, explicar y comprender dicha
realidad para transformarla, y es a partir de esta transformacién que los
seres humanos pueden beneficiarse en su mds singular cotidianidad.

Me es grato escribir algunas lineas a manera de presentacién del m4s
reciente nimero de la Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion,
constatando, una vez mds, que lo producido por todos y cada uno de los
autores participantes mantiene un rigor metodolégico que garantiza que
los objetivos de toda investigacion se cumplan. Al leer dichos textos, com-
pruebo que la diversidad de abordajes metodolégicos es amplia, consis-
tente y creativa. Ante tal redescubrimiento, miro claramente que nuestra
revista se encuentra posicionada a una altura, incluso a la vanguardia,
internacional. Insisto en esta variedad de metodologfas utilizadas, pues
hoy en dfa no es posible que los abordajes dentro de las disciplinas de la
salud, de la educacién y sociales sean lineales y cerrados al campo del
paradigma cuantitativo.

Las lineas de trabajo que orientan la investigacién en las dreas de
la salud, la educacién y lo social conservan las especificidades de cada
disciplina que las conforman. Los problemas que integran la actividad
de investigacién en estas dreas pueden ubicarse en cualquiera de los dos

paradigmas cientificos prevalecientes en la actualidad: el cuantitativo y el

GEORGEL MocTEZUMA ARA0Z, Cordinador clinico de las Clinicas Comunitarias Asi; docente e investigador de la
Direccién Divisional de la Salud, Universidad Intercontinental.
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Presentacion

cualitativo. Nuestros objetos de estudio y sus respectivas problematizacio-
nes se sittan desde dos posibilidades; los fenémenos y procesos asocia-
dos, derivados y producidos por y desde las nociones referentes a la salud,
la educacién y lo social son medibles o bien interpretables. El aspecto
epistemolégico vinculado con los trabajos de investigacion puede dividirse
en la utilizacién del positivismo o el construccionismo social (predomi-
nantemente, aunque también hay estudios cuyo sustento epistemolégico
apunta a la perspectiva de género, al psicoandlisis y a la hermenéutica,
por ejemplo); cada estudio es sostenido por una perspectiva teérica parti-
cular; sin embargo, habria que insistir en que la dimensién epistemolégica
puede ser concebida desde una de estas dos coordenadas.

La psicologia, la educacion y las ciencias de la salud recurren a diver-
sos modelos epistemolégicos, métodos y técnicas de investigacién propios
de cada disciplina. No obstante, al ser parte de las ciencias en general,
toda construccién de cualquier objeto de estudio dentro de ellas debe si-
tuarse desde el rigor ontolGgico, epistemolégico y metodolégico que cada
paradigma de investigacién cientifica nos proporciona. De nueva cuenta,
aparece el problema de la salud, la educacién y lo social como objeto que
se mide o interpreta desde la construccién de significados.

Creemos necesario partir de algunos supuestos teéricos y de trabajo
correspondientes al construccionismo social (en particular hay que con-
siderar que lo descrito a continuacién mantiene una relacién congruente
con las otras epistemologias de indole cualitativa) que, nos parece, pueden
ser ttiles al momento de reflexionar acerca de los estudios ubicables en
esta perspectiva. Los supuestos son los siguientes:

1. Los términos mediante los cuales describimos el mundo y a nosotros
mismos no estdn dictados por los objetos hipotéticos de tales descrip-
ctones. Debe quedar claro que no existen restricciones de princi-
pio sobre nuestra caracterizacién de las cosas; debe aceptarse que,
dentro del mundo “real”, “todo vale”. Lo verosimil caracteriza cual-
quier proceso social y, finalmente, el problema de la subjetividad
nos confirma que la nocién de verdad no puede soltarse del orden

cultural.

6 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2014
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2. Los términos y formas mediante los cuales obtenemos la comprension
del mundo vy de nosotros mismos son artefactos sociales, productos de
intercambios historica y culturalmente situados entre las personas.
Las palabras y las cosas adquieren su significado sélo dentro del
didlogo y de la relacion; las descripciones, explicaciones y compren-
siones del mundo son el resultado de relaciones cooperativas.

3. La medida en la cual una descripcion dada del mundo o de noso-
tros mismos se mantiene a través del tiempo no depende de la va-
lidez empirica de la descripcion, sino de las vicisitudes del proceso
social. De ninguna manera el uso de la metodologia garantiza que
algunas descripciones y explicaciones sean “mas verdaderas y ob-
jetivas” que otras y, por lo tanto, queda la puerta abierta a las voces
alternativas dentro de la cultura para su insercién en la construc-
ci6n del conocimiento cientifico.

4. Como el lenguaje es un subproducto de la interaccion, su principal
significado se deriva del modo en que estd inmerso dentro de patro-
nes de relacién. Nos describimos, explicamos y comprendemos a
partir del uso del lenguaje; a través de las palabras construimos el
entorno y la nocién del otro, ademés de que el conocimiento de la
experiencia humana se resignifica en el lenguaje.

5. Apreciar las formas existentes de discurso es evaluar patrones de
vida cultural; cada evaluacion da voz a un enclave cultural dado, y
compartir apreciaciones facilita la integracion del todo. Pareceria
que la dimensién subjetiva y la cultural se encuentran divididas y,
por lo tanto, el conocimiento de cada una de ellas dependeria del
uso de coordenadas teéricas diferentes. Lo anterior no es realmente
asf; la enunciacién de un discurso por parte de un sujeto de manera

inevitable refiere contenidos de orden cultural.

Por otra parte, y siguiendo con el paradigma tradicional en investi-
gacién, vinculado con la construccién del conocimiento cientifico (para-
digma cuantitativo), creemos conveniente puntualizar algunos aspectos

relacionados con la postura positivista de la ciencia.

enero-junio 2014 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién | 7
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Cuando en el escenario ontolégico consideremos que los fenémenos
sociales (o los que abordan las ciencias sociales) deben forzosamente ser
medibles, el fundamento teérico, epistemolégico y metodolégico de las in-
vestigaciones que realicemos se asociard de alguna u otra forma con el
positivismo (neopositivismo, postpositivismo). En el paradigma cuantitati-
vo de investigacién, es de vital importancia la medicién y relacién de las
variables causales de cualquier fenémeno social. Debe quedar claro que
la realidad social nunca depende de los individuos, su estructura debe es-
tudiarse mediante procesos objetivos y técnicas cuantificables; se estudia
el grado de explicacién, causa-efecto de cualquier hecho.

Al ser representados por factores recurrentes y generales, los fené-
menos sociales vinculados con la nocién de salud, educacién o lo social
tienen cabida conceptual desde la 16gica deductiva, la cual permitirfa es-
tablecer generalizaciones a partir de los hallazgos empiricos, lo que repre-
senta un aspecto prioritario dentro de la investigacién positivista.

Por todo lo anterior, creemos aportar lineas conceptuales que pueden
funcionar como “ordenadores” al momento de definir el tipo de acerca-
miento a la investigacién desde el drea de la salud, la educacion o lo so-
cial sin que esto implique que las interpretaciones que puedan enlazarse
a nuestros objetos de estudio (probleméticas especificas) sean limitadas.
Quizd haya que elegir entre la bisqueda de la objetividad o la compren-
sién de la subjetividad al momento de acercarse a las problemdticas es-
tudiadas desde la diversidad de trabajos de investigacién desarrollados
dentro de la revista. Para tener mayor claridad en cuanto a la posible
ubicacién de estos estudios, se presenta un cuadro que establece los li-
neamientos de diferenciacién respecto de los paradigmas de investigacion

antes mencionados:

8 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2014
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Estatuto  Ontolégico Epistemolégico Metodolégico
de la
realidad ;Quéesla ¢De qué manera  ;Qué procedi- Paradigmas de
realidad? accedo al objeto  mientos, méto-  investigacién
¢Como se conci-  de estudio? (des- dos, técnicas y
be larealidad?  prendido y cons- estrategias utilizo
truido a partir para describir,
de larealidad).  explicar y com-
prender el objeto
de estudio?
Objetiva ~ Es medible Positivismo, Método cientifico Cualitativo
postpositivismo,  tradicional
neopositivismo
Natural Es interpretable, Fenomenologfa, = Métodos y técni-  Cualitativo
se relaciona con  construccionismo cas cualitativas

significados; es
una construccién
que depende de
un proceso de
historizacién y
subjetivacién

social, psicoa-
nélisis, teorfa
critica, interac-
cionismo sim-
bélico, etcétera

Por tltimo, invito al lector a que sea despiadadamente critico al es-

tudiar los reportes que se muestran en nuestra revista. Estoy seguro que

encontraré el reflejo que emana de los mismos y que ciertamente dan cuen-

ta de una produccién rigurosa y ttil al momento de describir, explicar y

comprender los fenémenos constitutivos de una realidad, donde cada vez es

mds urgente la implicacién de investigadores valientes y decididos, orien-

tados a transformar una realidad siempre mds compleja y a veces confusa.

enero-junio 2014
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Significado psicologico que estudiantes
de secundaria de la Ciudad de México
atribuyen al concepto “drogas”

Patricia Bermiidez Lozano, Maria Elena Medina-Mora Icaza,
Shoshana Berenzon Gorn, Benilde Garcia Cabrero,

Nancy Amador Buenabad y Cuitldhuac Pérez Lépez

Resumen

Mediante el empleo de la técnica de
redes semdnticas naturales se analizé
el significado psicolégico que atri-
buyeron adolescentes de secundaria
al concepto “drogas”. Se compar6 la
representacién y organizacién con-
ceptual de las redes generadas por
los educandos por grado escolar y
sexo. En la investigacién participaron

Abstract

The psychological meaning that sec-
ondary school teenagers gave to the
concept “drug” was analyzed through
the use of the Natural Semantic Net-
works Technique. The representation
and conceptual organization of the
networks generated by students was
compared by grade and gender. 113
students from 7", 8" and 9™ grades,

Parricia BErMODEZ LozaNo, Coordinacién de Psicologia Educativa, Universidad Nacional Auténoma de México
[bermudez_55@hotmail.com]. Maria ELENA MEDINA-MoRA IcazA, Direccién General, Instituto Nacional de Psiquia-
trfa Ramén de la Fuente Mufiiz [medinam@imp.edu.mx]. SHosHANA BERENZON GORN, Ciencias Sociales en Salud,
Instituto Nacional de Psiquiatrfa Ramén de la Fuente Muiiiz [berenz@imp.edu.mx]. BENiLDE GARciA CABRERO,
Coordinacién de Psicologfa Educativa, Universidad Nacional Auténoma de México [benilde@unam.mx]. NaNcY
AmADOR BUENABAD, Investigaciones Epidemiolégicas y Sociales, Instituto Nacional de Psiquiatrfa Ramén de la
Fuente Mufiiz [nagy@imp.edu.mx]. CurrL.AHUAC PEREZ LOpEZ, Coordinacién de Psicologia Educativa, Universidad
Nacional Auténoma de México [cuitlahuac.prez@gmail.com].
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Significado psicolégico que estudiantes de secundaria atribuyen al concepto “drogas”

113 estudiantes de 10 a 15 afios de
edad, de 1°, 2°y 3° grados de se-
cundaria. Los resultados mostraron
diferencias en el tamafio de la red y
densidad conceptual, pero similitud
en las palabras definidoras que uti-
lizaron para representar el concepto
y en el peso semdntico atribuido.

Se identificaron diferentes catego-
rfas seménticas relacionadas con
conocimientos y factores de riesgo y
proteccién. Los resultados mostraron
que los alumnos relacionaron el sig-
nificado del concepto principalmente
con factores de riesgo; se confirmé
la utilidad de la técnica para co-
nocer el significado psicolégico.

PALABRAS CLAVE
drogas, significado connotativo,
redes semdnticas, adolescentes.

between the ages of 10 to 15 years
participated in the study. Results
indicated differences in the network
size and conceptual density, but
similarities in terms of the words used
and the semantic weight assigned to
them. Different semantic categories
related to knowledge about drugs,
risks related to its use, and protec-
tion factors were tdentified. Accord-
ing to the results obtained, it can

be concluded that students related
the meaning of the concept “drug”
mainly to risk factors, the usefulness
of the technique to obtain psycho-
logical meaning was confirmed.

KEgy worps
drugs, connotative meaning, se-

mantic networks, adolescents.

a técnica de redes semdnticas naturales se ha empleado en pai-

ses como Chile, Colombia, Brasil y México para investigar la con-

ceptualizacién semdntica (Garcia y Jiménez, 1996; Souza, 2001;

Sanchez, Garza y Lépez, 2011) y el significado psicolégico o connotativo
que se genera con referencia a un objeto de manera subjetiva, individual y
contextual, a partir de distintos términos (Herndndez y Valdéz, 2002; Sa-
las-Menotti, 2008), en diversas disciplinas de conocimiento. Sin embargo,
son pocas las investigaciones realizadas para identificar asociaciones con
el concepto drogas y con factores de riesgo y proteccién hacia su consumo,
entre las que destacan las hechas por Garcia-Aurrecoechea, Diaz-Gue-
rrero, Reyes-Lagunes, Medina-Mora, Andrade-Palos y Reidl (2006) y por

Gue y Ferreira (2008). La técnica tiene su origen en los postulados con-

12 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2014
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ceptuales del cognoscitivismo (Figueroa, Gonzilez y Solfs, 1981) y argu-
menta que la memoria es un mecanismo bésico de los procesos cognosciti-
vos que apoya el proceso de reconstruccién de la informacién que impacta
a la persona. Las redes semdnticas son estructuras de conocimiento que
resumen la experiencia particular de una persona, con lo que plantean
la posibilidad de explicar y predecir cémo puede influir la informacién
que se tiene sobre “algo” en el comportamiento posterior relacionado con
ello, dado que proporcionan datos referentes a la interpretacién interna de
los significantes. La investigacion se propuso como objetivo determinar el
significado psicolégico o connotativo y las asociaciones (relacionadas con
conocimientos, creencias, afectos, intenciones y comportamientos) que los
adolescentes atribuyen al concepto “drogas”, con la intencién de obtener
informacién valiosa, vinculada con las actitudes que asumen o podrian
asumir en un futuro, respecto del consumo de drogas.

Existe un ndmero importante de investigaciones epidemiolégicas sobre
tendencias y factores de riesgo y proteccion (Villatoro, Hernandez, Her-
nandez, Fleiz, Blanco y Medina-Mora, 2007; Villatoro, Gayt4dn, Moreno,
Gutiérrez, Oliva, Bretén, Lépez, Bustos, Medina-Mora y Blanco, 2011),
de creencias vinculadas con las drogas en varios grupos de poblacién
(Corbella, 2006) y actitudes hacia éstas (Moral, 2005), que nos informan
sobre el problema y los aspectos a tratar en programas de prevencién. No
obstante la importancia de esos resultados, es necesario conocer los sig-
nificados atribuidos y la forma en que los adolescentes conceptualizan el
problema del uso de las drogas (Garcia-Aurrecoechea et al., 2006) como
un paso indispensable que nos oriente acerca de la situacién psicosocial
que predomina en ese grupo de poblacién, con la finalidad de desarrollar
estrategias y programas exitosos que incorporen contenidos y mensajes
mds efectivos con objeto de prevenir su uso.

En este articulo, se presentan los resultados de un estudio que pre-
tende conocer el significado que actualmente atribuyen los adolescentes
al concepto “drogas” en la Ciudad de México; para su realizacion, se usé

como estrategia de investigacion las redes semédnticas naturales, mediante
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las cuales se analizaron algunos aspectos relacionados con este concepto
que han estudiado diversos investigadores.

Instituciones nacionales e internacionales, como el Instituto Nacional
de Psiquiatria Ramén de la Fuente Mufiiz (INvRFM) y el Instituto Nacional so-
bre el Abuso de Drogas (NIDA, por sus siglas en inglés), se han preocupado
por brindar informacién precisa a toda la poblacién, especificamente a los
grupos de mayor vulnerabilidad, afirmando que las “drogas” son sustan-
cias que actian sobre el cerebro y penetran su sistema de comunicacién,
interfiriendo con la manera en que las células nerviosas envian, reciben y
procesan la informacién (Nipa, 2009). Dentro del término, ademds de las
sustancias que son consideradas popularmente como drogas ilegales (ma-
rihuana, cocaina, herofna y metanfetaminas), han incluido las de consumo
legal (tabaco, alcohol o bebidas como el café) e incluso las de uso domés-
tico o laboral (como pegamentos y disolventes volitiles) debido al efecto
nocivo que su consumo puede causar al organismo.

Respecto al consumo de drogas, diferentes investigadores han iden-
tificado variables asociadas con factores de proteccién y de riesgo que
podrian estar relacionadas también con el significado que los adolescen-
tes le dan al concepto, como: a) la familia, que puede afectar de manera
positiva o negativa a los adolescentes, por distintos factores asociados con
la misma, como la consistencia de las normas (Hawkins, Catalano y Mi-
ller, 1992; Pérez y Mejia, 1998; Medina y Carvalho, 2010), la violencia
intrafamiliar en los primeros afios del desarrollo (Rodriguez-Kuri, 2004)
y el consumo de drogas en la familia (Hawkins et al., 1992; Medina-Mora,
Cravioto, Villatoro, Fleiz, Galvdn-Castillo y Tapia-Conyer, 2003; Rodri-
guez-Kuri, 2004); b) los amigos, que juegan un papel fundamental en la
presencia de las adicciones (Rodriguez-Kuri, Arellanes, Diaz-Negrete y
Gonzélez-Sdnchez, 1999; Gracia, Saldivar y Contreras, 2002; Medina-
Mora et al., 2003); ¢) atributos personales, vinculados con autoestima, au-
tovaloracién, aspectos emocionales, seguridad, comunicacién, resolucién
de problemas (Rodriguez-Kuri et al., 1999; Medina-Mora et al., 2003;
Gonzélez-Sdnchez, Garcia-Aurrecoechea y Cérdova, 2004; Garcia-Aurre-
coechea y Gracia, 2004; Medina y Carvalho, 2010); d) el dmbito escolar,
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relacionado con el éxito o fracaso en sus estudios y el sentido de autoefi-
cacia personal; e) el econémico, como el empleo estable de los padres, la
situacién econémica prevaleciente y el dafio a ella (Munist, Santos, Kot-
liarenco, Sudrez, Infante y Grotberg, 1998); y e) disponibilidad hacia las
drogas vy su consumo, por ser los adolescentes el principal blanco para la
distribucién y consumo de estupefacientes (ENA, 2011).

El significado e interpretacién de un concepto puede verse influido
por condiciones culturales y contextuales, sobre todo en el grupo de los
adolescentes, quienes atin se encuentran en un proceso de identificacién
(Feldman, 2008) y reflejan situaciones que les afectan individualmente o
a su comunidad. Los adolescentes atribuyen un significado a un concepto,
como resultado de la experiencia directa con el objeto (Zermeio, Arellano
y Ramirez, 2005), por la influencia de sus pares (Pick, Givaudan, Saldi-
var, 1996; Micher y Silva, 1997) o del medio en el que se desarrollan, lo
que refleja sus creencias y conocimientos. No obstante, la informacién que
los adolescentes manejan en cuanto a las drogas puede estar cargada de
confusiones, dudas y miedos, o de opiniones favorables hacia el consumo
que pueden ponerlos en peligro al manifestar una baja percepcién de ries-
go, alta tolerancia hacia el consumo y agrado por las sensaciones nuevas
y placenteras.

Dicha informacién, poseedora de significado y contenida en la memo-
ria, se organiza semanticamente a modo de redes de conocimiento (Collins
y Quillian, 1969, 1972) donde las palabras forman relaciones que origi-
nan el significado y que, en la actualidad, conocemos como “redes seméan-
ticas”. De acuerdo con Grzib y Briales (1996), la memoria seméntica nos
ayuda a construir la realidad a partir de una interpretacién interna y, a
través de ella, se decodifican las experiencias y percepciones, formandose
estructuras de conocimiento. Estas incluyen creencias, valores, actitudes
y la experiencia personal (Figueroa, Solis y Gonzdlez, 1974).

Para analizar la organizacién y jerarquizacion semdntica natural de
las redes de conocimiento de los estudiantes cuando se les pide que gene-
ren definidoras sobre algtin concepto en particular, Figueroa et al. (1981)

desarrollaron un procedimiento para estudiar de manera cuantitativa el

enero-junio 2014 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 15



Significado psicolégico que estudiantes de secundaria atribuyen al concepto “drogas”

valor semdntico y connotativo (significado psicol6gico) de los conceptos,
la densidad de la red del concepto en particular y la distancia seméntica
a la que se encuentran los diferentes conceptos que componen esta red.

Se ha demostrado que al obtener el conjunto de conceptos asociados
libremente, seleccionados por el proceso de reconstruccién de la memoria
y jerarquizados, se logra una red semdntica determinada por elementos de
varias categorias. Asi, se tiene un medio empirico de acceso a la organi-
zacion cognitiva del conocimiento de los adolescentes.

En este trabajo, se reportan los resultados de un estudio exploratorio
en el que se empled la técnica de redes semdnticas naturales, cuyos obje-
tivos fueron: a) identificar el patrén que adopta la representacién cognitiva
de un grupo de adolescentes, en relaciéon con el concepto “drogas™; b)
analizar las categorias semdnticas involucradas en esta representacién, a
partir de la relacién que se establece entre el concepto “drogas” y otras
definidoras; ¢) identificar diferencias en la forma y el contenido de las

representaciones, en funcién del grado escolar y el sexo.

Método
PARTICIPANTES

Se trabaj6 con una muestra no probabilistica de tipo intencional (tabla 1),
conformada por 113 adolescentes (55 hombres y 58 mujeres) con un rango
de edad de 10 a 15 afios y una media de edad de 13.5 afios, que cursaban

1°, 2° y 3° grado en una secundaria oficial de la ciudad de México.

Tabla 1. Muestra de alumnos participantes
de los tres grados de secundaria

Sexo 1° 2° 3° Total
Hombres 18 17 20 55
Mujeres 22 20 16 58
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Instrumento

Se emple6 como instrumento la técnica original de redes seménticas na-
turales de Figueroa et al. (1981) y la aplicacién se hizo de manera grupal,
con dos instrucciones generales: a) “Escriban quince palabras relaciona-
das con el concepto ‘drogas’, las primeras que vengan a su mente; pue-
den ser sustantivos, adjetivos o verbos, pero no articulos, conjunciones ni
preposiciones”, y b) “Jerarquicen las palabras que escribieron, segiin lo
relacionadas que estén con la palabra ‘drogas’, y asignen un valor de 10 a
1; es decir, el valor m4s alto que es de 10 se lo asignarén a la palabra més
importante, el 9 a la que consideren que le sigue en orden de importancia
y asf sucesivamente hasta asignar el valor de 1 a la palabra que crean que
es la menos importante para explicar el significado del concepto” (se les

aclar6 que podrian repetir cualquier valor).
PROCEDIMIENTO

Se solicit6 a la directora de la escuela su autorizacién para trabajar con los
alumnos y se le informé en qué consistirfa su participacién. Los estudian-
tes brindaron su consentimiento informado para participar; se les aclaré
que era importante que su participacién fuera voluntaria y que se guar-
darfa la confidencialidad de la informacién que proporcionaran —por lo
que no era necesario poner su nombre— y que sélo se utilizarfa con fines
de investigacion.

Para analizar los conceptos generados por los educandos, se toma-
ron como base los pardmetros de andlisis propuestos por Figueroa et al.
(1981), con los siguientes valores:

Valor J: representa la riqueza del conocimiento; es la variedad de pa-
labras definidoras diferentes que pueden generar los participantes para
explicar el concepto clave. Permite detectar qué y cudntos significados
asocian, y qué tantas cosas se imaginan los adolescentes cuando se les
presenta la palabra estimulo. Una vez generadas las palabras definido-

ras, diversos autores recomiendan realizar una “normalizacién” (Reyes-
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Lagunes, 1993; Zermefio et al., 2005) para integrar en un mismo térmi-
no las palabras escritas con género diferente, derivadas de una misma
rafz, sinénimos o plurales. Por ejemplo, en este estudio, los adolescentes
generaron las definidoras: vendedores, venden, vendedor, venta, que se
agruparon bajo el término “vendedores”; asi como distintos términos po-
pulares con los que se refieren a la marihuana: hierba, mota y verde, que
se agruparon bajo el término de “marihuana”.

Valor M: representa la significatividad que tienen los conceptos en
cada grupo; es el peso semdntico de cada palabra definidora y revela la
importancia de cada uno en la red semédntica. Por ejemplo, los alumnos
pueden mencionar una gran cantidad de palabras para definir el concepto
clave, pero las m4s significativas pueden ser sélo unas cuantas porque
s6lo se incluyen en la red las 10 definidoras con el valor mas alto. Por
tanto, si a un término no le asignan un valor seméntico alto, queda fuera
de la representacién de la red; por ejemplo, si le asignaron valores altos
a los términos marihuana, cocafna y dafio, pero no al término chacas, los
tres primeros quedaron dentro de la red y el dltimo, no.

Grupo sam: es el conjunto de los diez conceptos con mayor peso se-
méntico que incorporan las definidoras fundamentales en la red de cada
grupo.

Valor rumc: indica la distancia semdntica de las definidoras y se ex-
presa en porcentajes; a la definidora con el peso semdntico més alto se le
otorga 100% y los demds pesos se asignan tomando éste como referencia.
Por lo general, se consideran las diez con peso seméntico mds alto.

Valor G: establece la densidad conceptual y sefiala la dispersién o
compactacién del conocimiento expresado por los grupos; se emplea para
graficar las redes. Este valor es resultado de las diferencias entre los valo-
res M mds altos divididos entre el nimero de restas efectuadas.

Tomando en consideracién estos pardmetros, se hizo el an4lisis de las
definidoras. A continuacién, se presenta el significado que atribuyen los
adolescentes al concepto “drogas”, asf como las diferencias entre grados

y sexo.
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Resultados

;Cudntas palabras usan los estudiantes, por grado escolar y sexo, para
definir el concepto “droga”?

En la tabla 2, se presenta el total de definidoras que utilizaron los
estudiantes como aquellas palabras que dan significado o semanticamen-
te definen mejor al concepto. Cada valor obtenido se calcul6 a partir de
palabras no repetidas por grado escolar y sexo. El total de palabras dis-
tintas que emplean los adolescentes para referirse al concepto (valor J) es
menor al total de palabras usadas por toda la muestra. Para identificar el
total de definidoras no repetidas, se realizé el proceso de normalizacién
antes descrito. De 737 asociaciones que los educandos de los tres grados
establecieron, 364 no se repitieron.

Puede apreciarse que los alumnos de 2° grado generaron un mayor ni-
mero de definidoras; la menor produccién la mostraron los estudiantes que
inician su educacién secundaria; las mujeres de 1° grado fueron quienes
menos definidoras produjeron.

¢ Qué palabras usan los estudiantes para definir la palabra “droga” y
en qué porcentaje las emplean?

Se incorporan las palabras que utilizaron con mayor frecuencia, inde-
pendientemente del grado escolar. En la tabla 3, se observa que emplean
términos populares y distintas sustancias para referirse a las drogas, como
en el caso de “thinner, mona e inhalantes” (escritas asi por los adoles-

centes). Mds de 50% de los educandos asocia la palabra “drogas” prin-

Tabla 2. Tamaifio de red (TR) por grado escolar y sexo

1° 2° 3° Total
M F M F M F
117 97 136 137 129 121
364 definidoras
214 definidoras 273 definidoras 250 definidoras no repetidas

(168 no repetidas) (205 no repetidas) (183 no repetidas)

Nota: El término “definidoras” indica la cantidad de palabras con las que dieron significado al concepto clave

“drogas”.
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Tabla 3. Principales palabras que utilizan los alumnos
de secundaria sin diferenciar por grupos

Nim Palabras frecuentes Nam. alumnos % Alumnos
1 Marihuana 638 60.1
2 Cocafna 57 50.4
3 Adiccién 47 41.5
4 Enfermedades 40 35.3
5 Muerte 32 28.3
6 Alcohol 30 26.5
7 Problemas 29 25.6
8 Daiio 25 22.1
9 Thinner 23 20.3

10 Vendedores 23 20.3
11 Amigos 17 15.4
12 Mona 16 14.1
13 Plantas 16 14.1
14 Salud 16 14.1
15 Hojas 15 13.2
16 Inhalantes 15 13.2
17 Adolescentes 14 12.3
18 Cigarro 14 12.3
19 Piedra 14 12.3
20 Tachas 14 12.3

Nota: Aunque de acuerdo al valor M sélo se incluyen en la red las10 definidoras con el valor més alto, se
presentan las veinte palabras que usaron con mayor frecuencia para ubicar la asociacién que realizaron con otras
sustancias (ejemplo: cigarro o tabaco).
cipalmente con la marihuana y la cocafna. Sobresale su asociacién con

enfermedades, adiccién y muerte.

Las palabras que emplearon como definidoras permiten identificar va-
rias categorfas semdnticas (tabla 4) en ambos sexos. Hacen referencia a
conocimientos —al mencionar diversos tipos de sustancias, sus nombres
populares y el dafio que provocan—, a sensaciones, emociones y sentimien-
tos que generan el consumo o hacia los usuarios, a referentes sociales vincu-

lados con su entorno escolar o comunitario y a otros términos relacionados
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Tabla 4. Categorias semanticas identificadas por las definidoras de ambos sexos (continuacion

Acciones Lugar por disponibilidad ~ Sensaciones Sentimientos Emociones Utensilios
Tomar Fiestas Alucinaciones Soledad Tristeza Papel
Inhalar Calle Sufrimiento Rechazo Violencia Latas
Vender Escuelas Alivio Amor Miedo Encendedor
Fumar Secundarias Euforia Decepcién Enojo Algodén
Inyectar Primaria Depresién Infelicidad Alegria Fuego
Matar Lugar donde vives Ansiedad Irritabilidad Vasos
Consumir Esquina Popote
Socializar Mercado negro Envases
Foco

Nota: Las categorfas se formaron con las palabras que proporcionaron los adolescentes.
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con factores de proteccion y riesgo (como familia y escuela, referentes socia-
les y motivos de consumo).

¢Cudl es el valor semdntico que adquieren las palabras por la signifi-
catividad que los estudiantes otorgan al concepto?

Al realizar la normalizacién de términos, se sumé también el valor in-
dependiente de las palabras definidoras. Aunque en la tabla 3 es posible
apreciar que los inhalables no se ubicaron como la definidora con mayor
frecuencia referida por los adolescentes, la normalizacién, con la gran
variedad de palabras asociadas a este tipo de sustancias (gasolina, resistol
5000, thinner, cemento, mona, activo, amoniaco, metano, entre otras) dio
como resultado que los inhalables se ubicaran en el primer lugar, con el
mayor valor semdntico, como se observa en la figura 1.

Se muestra el orden de importancia por el peso semdntico (valor M) de
las veinte definidoras mds significativas para este grupo de adolescentes,

lo que representa la significatividad que tienen los conceptos para ellos y

Figura 1. Conceptos normalizados con mayor peso semantico
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Se representan los conceptos normalizados con mayor valor seméntico que usaron todos los educan-
dos de secundaria para definir el concepto clave “droga”; aunque la técnica indica que es convenien-
te tomar los diez principales, se representan veinte por la importancia de la informacién que aportan.
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la importancia que los mismos adquieren (a mayor valor, mayor importan-
cia) en la conformacién de la red seméntica.

¢/Qué sustancias asocian los estudiantes al concepto “drogas”?

Mencionaron sustancias de consumo legal (alcohol y tabaco), drogas
ilegales (marihuana, cocaina, inhalables y metanfetaminas), algunas de
uso doméstico o laboral (resistol) y otros tipos de sustancias (tabla 5).

¢Coémo difiere la organizacién seméntica de las definidoras generadas
por los estudiantes, por grado y sexo?

El andlisis de la organizacién semdntica involucra la revisiéon de la
significatividad y el conjunto de palabras con mayor peso semantico (tabla
6). Como puede observarse, los alumnos de los tres grados le atribuyen un
peso semantico (valor M) distinto de todas las definidoras, con excepcién
de tabaco y emociones en 2° grado (M = 102) y, adiccion y utensilios en 3°
grado (M = 143), lo que representa ciertas diferencias en la significativi-
dad y modifica la organizacién seméntica del concepto.

Se toma como muestra el bloque de las diez principales definidoras,
a las que, a diferencia de los otros grados, los educandos de 1° grado dan
mayor significatividad (valor seméntico: Grupo $4m) a las metanfetaminas
y al sefialamiento de posibles consumidores de droga. Los estudiantes de
2° grado resaltan la muerte vinculada con enfermedades, dafio y adiccién
a la droga. En 3° grado, sélo consideran el dafio y otorgan significatividad
al alcohol, utensilios y vendedores. Los alumnos de estos dos tltimos gra-
dos coinciden al conceder mayor significatividad a los inhalables, cocaina
y marihuana.

Por otro lado, para observar diferencias por sexo en la significativi-
dad (valor M) que asignan los adolescentes, hombres y mujeres, se toman
como muestra los primeros ocho términos que relacionan con el concepto
“drogas” (tabla 7). En promedio, los adolescentes hombres, en compara-
ci6n con las mujeres de 3° grado, dan un mayor valor semédntico a siete
de los ocho términos que se muestran en la tabla (inhalables, marihuana,
cocaina, plantas, dafio, alcohol, metanfetaminas); en los otros grados es-
colares, predomina una mayor significatividad de los términos para las

mujeres. Los varones de los dos primeros grados dan mayor significativi-
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Tabla 5. Definidoras agrupadas por tipo de sustancia

Tipo de sustancia Nimero % alumnos Val.or s.er.mintico Valor semdntico
de alumnos individual total
INHALABLES 19 16.8 % 206
thinner 23 20.3 % 173
gasolina 9 7.9% 65
mona 16 14.1 % 105
cemento 3 7 % 39 871
activo 13 11.5 % 121
amoniaco 2 1.7 % 16
resistol 5000 7 5.3 % 50
sustancias quimicas 8 7% 46
COCAINA 57 50.4 % 477
piedra 14 12.3 % 83
polvo 11 9.7 % 80
COCfi 9 7.9 % 82 803
perico 7 6.1 % 36
crack 4 3.5% 19
blanca 1 0.08 % 16
azicar 2 1.7 % 10
MARIHUANA 70 61.9 % 593
hierba 7 6.1 % 50
mota 10 8.8 % 77 85
verde 9 7.9 % 65
METANFETAMINAS 11 9.7 % 58
tachas 23 20.3 % 177
pastillas 12 10.6 % 84
éxtasis 12 10.6 % 34
cristal 9 7.9 % 70 501
anfetaminas 2 1.7 % 40
chochos 5 4.4 % 35
pildoras 2 1.7% 16
ALCOHOL 31 27.4 % 258
tequila 2 1.7 % 19
cerveza 2 1.7 % 18
bebidas 2 1.7 % 3 308
vino 2 1.7 % 5
'I‘AI.SACO 26 23 % 182 286
cigarros 15 13.2 % 104
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Tabla 6. Diferencias en la organizacion semantica por grado escolar

1°grado (] = 157) 2°grado (] = 186) 3°grado (] = 166)
SAM M FMG G SAM M FMG G SAM M FMG G
Cocaina 314 100 0  Inhalables 327 100 0  Inhalables 375 100 0
Marihuana 293  93.3 21 Cocaina 246 752 81  Marihuana 275  73.3 100
Metanfetaminas 230 73.2 63  Marihuana 223 68.1 23 Cocaina 243  64.8 32
Consumidores 196 624 34 Muerte 213 65.1 10  Daiio 187 499 56
Inhalables 169  53.8 27  Enfermedades 192 58.7 21 Plantas 181  48.3 6
Plantas 134 42.6 35  Metanfetaminas 183 559 9  Alcohol 167  44.5 14
Adiccién 127 404 7 Dafio 169 51.6 14 Metanfetaminas 151 40.3 16
Enfermedades 113 359 14 Adiccién 157 48 12 Adiccién 143  38.1 8
Dafio 108  34.3 5 Problemas 139 425 18  Utensilios 143 38.1 0
Tabaco 78 24.8 30  Tabaco 102 31.1 37 Vendedores 140 373 3

Nota: ] = Variedad de conceptos; sam = Conjunto de conceptos con mayor peso semdntico; M = Significatividad que tienen los conceptos en cada grupo; Fuc = Distancia semdntica
entre las definidoras; G = Densidad conceptual, dispersién o compactacién del conocimiento expresado por cada grupo.
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dad a la cocaina respecto de las diferentes sustancias. Las mujeres de 1°
asignan mayor significatividad a los inhalables, marihuana y metanfeta-
minas, asf como al dafio y enfermedades que pueden causar las drogas y
la adiccién al consumo.

¢Qué diferencias existen por grado escolar en la representacion gréfica
de las redes seménticas de los adolescentes?

Finalmente, la representacién grafica de las redes seménticas (figura 1)
se realiz6 con base en dos pardmetros de anilisis (tabla 6): a) el conjunto
de los diez conceptos con mayor peso semdntico (grupo sam), y b) la densi-
dad conceptual (valor G). Cada representacién indica que el nicleo de cada
red es el término cuyo valor es 0 (cero), puesto que tiene la menor distancia
semdntica hacia el concepto clave; mientras més cercanos estdn los térmi-
nos al nicleo de la red, mayor compactacién tienen y menos dispersion.

Los adolescentes de 2° y 3° grados coincidieron en el niicleo de la red;
ambos mencionaron los inhalables como el término de mayor importancia

y densidad conceptual. Para los de 1° el nicleo fue la cocaina.

Figura 2. Representacion de la red semantica natural
por grado escolar sobre el concepto “drogas”

1" Grada 2" Grado
" . 4 b A w e T : FIIIII
Y / s
3* Grado

Los niimeros representan la densidad conceptual, que indica la dispersion o compactacion del conocimiento
expresado por los diversos grupos. A menor valor, mayor densidad conceptual o cercania con el concepto clave.
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Discusion y conclusiones

La produccién de palabras definidoras para demostrar lo que comprenden
y significa un concepto determinado se relaciona tanto con el vocabulario
que van adquiriendo los alumnos, como con el grado y tipo de organiza-
cién. Anderson y Pichert (1978) han evidenciado que la comprensién de-
pende en gran parte del conocimiento previo (vocabulario o riqueza léxica)
y del papel que juega este conocimiento en el procesamiento de nueva
informacién. Llama la atencién que el nimero de definidoras que aporta-
ron los alumnos de 3° grado no fue el m4s alto y se ubicé entre los de los
otros dos grados anteriores, cuestién que no se esperaba, ya que, por su
mayor experiencia, se pensaba que podrian contar con mayor informacion,
lo cual puede atribuirse a que proporcionaron términos mds incluyentes.
Sélo se hallaron diferencias entre sexos en la produccién de palabras en
1° grado: las mujeres mencionaron un menor nimero de definidoras y los
varones las superaron en la organizacién y vocabulario. Un estudio de
Benjet, Borges, Medina-Mora, Blanco, Zambrano, Orozco, Fleiz y Rojas
(2007) sefiala que, como a las mujeres se les ofrecen menos drogas, tienen
menos oportunidad para su uso, por lo que se podria pensar que también
se involucran menos con los términos relacionados con las drogas.

El significado otorgado al concepto clave permitié agrupar varias ca-
tegorfas, las cuales muestran, en general, que tienen conocimiento de
drogas ilegales, legales y de uso doméstico o laboral y emplean, ademas,
nombres populares de diversas sustancias, lo que permite ver la familia-
ridad de los adolescentes con el nombre de sustancias psicoactivas que
pueden alterar el funcionamiento del organismo y que, aunque el valor
semantico que asignaron a “neuronas” y “cerebro” no figuraron dentro
de la representacién de la red, tienen conocimiento del efecto que pueden
causar en el organismo, asf como de las consecuencias del consumo pro-
longado (problemas, dafio, enfermedades y muerte), lo cual debe seguir
reforzdndose entre los adolescentes para que no consuman drogas.

En general, se percibe mayor vinculacién con términos relacionados

con indicadores de riesgo. Los resultados confirman los hallazgos de Gar-
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cfa-Aurrecoechea et al. (2006) respecto de la asociacién a indicadores
positivos de riesgo, como socializar y fiestas, ya que consideran que al-
gunas sustancias como alcohol y tabaco las consumen para socializar por
lo general en fiestas, donde, asimismo, existe la posibilidad de encontrar
otras drogas.

Los resultados demostraron que los adolescentes vinculan el concepto
“drogas” con factores de riesgo que han sido identificados por diferentes
investigadores (Munist et al., 1998; Rodriguez-Kuri et al., 1999, 2004;
Mufioz-Rivas y Grafia, 2001; Medina-Mora et al., 2003; Garcia-Aurre-
coechea et al., 2006; Villatoro et al., 2011) como repercusiones sociales
(violencia, agresiones); la familia, al asociarla con falta de comunicacién;
y dejan ver que perciben el riesgo al que estdn expuestos al mencionar la
presencia de vendedores y lugares donde pueden adquirir la droga.

En relacién con las creencias, opinan que quienes las usan lo hacen
porque se sienten solos, por desamor, decepcién o rechazo; porque iden-
tifican una falta de afrontamiento a situaciones de conflicto o porque son
“tontos” o se quieren divertir, aunque hay que aclarar que esto tdltimo fue
la opinién de una minorfa. Las encuestas escolares realizadas en México
(Villatoro et al., 2007, 2011) muestran que la mayoria no son usuarios y
manifiestan una mayor percepcién de riesgo, lo que coincide con la in-
vestigacion de Sierra, Pérez, Pérez y Nifiez (2005), quienes encontraron
que los no consumidores exhiben una actitud m4s cautelosa, estdn mas
preocupados por los peligros asociados con el uso de las drogas y menos
interesados en emplearlas para divertirse o alejarse de la realidad.

Los adolescentes estudiados relacionaron el concepto “drogas™ con
emociones como tristeza, violencia, miedo, enojo y alegria, emociones b4-
sicas y no emociones morales (Haidt, 2003), que debieran surgir ante el
dilema de consumo o no consumo para evitar su utilizacién. Creen que
esto sea la causa de conductas antisociales o la bisqueda de nuevas sen-
saciones, como refieren en algunas investigaciones (Munist et al., 1998;
Rodriguez-Kuri et al., 1999; Gracia, Saldivar y Contreras, 2002; Medina-
Mora et al., 2003). Vinculan las drogas con sensaciones de alivio, alegria

y euforia, lo cual revela que tienen conciencia de los efectos inmediatos de
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las drogas, pero resaltan més los efectos negativos que ocasiona el consu-
mo, como alucinaciones, estados de ansiedad y depresion, y sefialan que
eso les traerfa mayor sufrimiento a ellos y a su familia.

Otro dato interesante es con respecto de los referentes sociales que
vinculan con las drogas, citan personajes publicos (Paris Hilton y Bob
Marley), nombres de compaiieros que identifican como consumidores (Ir-
ving y Diego), personas que los ponen en riesgo (vendedores y narcotra-
ficantes) y términos con los que etiquetan a quienes consumen drogas
(chacas, drogadictos). Incluso, mencionan un movimiento denominado
Straight Edge, que consiste en un estilo de vida y un movimiento que
inici6 dentro de la subcultura del hardcore punk, en el cual sus seguidores
hacen un compromiso de por vida para abstenerse de beber alcohol, usar
productos derivados del tabaco y consumir drogas.

Asimismo, tienen conciencia de distintos factores psicosociales de
riesgo y proteccién, aunque éstos presentan ciertas variaciones segin el
grado escolar y el sexo; conforme avanzan de grado, dan mayor impor-
tancia al dafio que puede ocasionar el consumo de drogas y son los de 2°
quienes destacan que el consumo puede llevar a la muerte.

En cuanto a las variaciones por sexo, las mujeres de 1°y 2° dan mayor
significatividad a los términos, a diferencia de las adolescentes de 3°, quiza
por estar mds inquietos los varones con el involucramiento en el consumo,
que, como reporta Villatoro et al. (2011), aunque las mujeres presentan
mayores incrementos en el consumo de drogas, atin es menor que en los
varones. En los tres grados, las mujeres imprimen mayor valor seméntico
a las drogas y a las enfermedades, dafio y adiccién, y es hasta 3° que los
varones se inquietan por el dafio y la muerte. Adem4s, en 3° dan mayor
relevancia al alcohol, utensilios y vendedores, que podrian asociarse con la
conciencia sobre el riesgo de experimentacién con drogas. Mencionar uten-
silios que pueden emplear, tanto para la preparacién como para el consumo
de sustancias (papel, latas, encendedor, algodén, vasos, entre otras) mues-
tra un alto grado de conocimiento acerca de cémo consumir las drogas.

Llama la atencién que, en la organizacién seméntica del concepto, los

alumnos de 1° dan mayor significatividad a las metanfetaminas, ya que, se-
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gtin los datos epidemiolégicos, no es la droga més disponible. Aunque se
han incrementado los indices de consumo en los varones (Villatoro et al.,
2011), también se ha mencionado que el acercamiento que tienen con esta
sustancia se debe a la inquietud de bajar de peso y a la falsa creencia de
ser una droga “segura”, poco adictiva y de f4cil obtencién.

Los alumnos de 2° y 3° grados coinciden al otorgar mayor significativi-
dad a los inhalables, cocaina y marihuana, dato que confirma la preferen-
cia por este tipo de drogas en los hombres, aunque no en el mismo orden
de preferencia, de acuerdo con lo reportado en la Encuesta de Estudiantes
del 2009 (Villatoro et al., 2011).

El uso de la técnica propuesta por Figueroa et al. (1981) permite ob-
servar la forma como se organiza la red semdntica, a partir de una pala-
bra estimulo, y ampliar el andlisis més alld de una simple asociacién y
jerarquizacién de palabras. Es decir, a pesar de que la palabra definidora
marthuana fue la que mencionaron con mayor frecuencia, no se ubicé en
el niicleo de la red, dado que le atribuyeron un valor seméntico diferente
en los distintos grupos que hizo que la cercania al nicleo variara, lo que
se pudo apreciar en la representacion visual de las redes seménticas.

Se descarta la asociacién de un mayor conocimiento y riqueza léxi-
ca en los estudiantes de secundaria acerca de las drogas, a medida que
pasan de un grado escolar a otro, lo cual es contrario a lo mencionado
por Quesada, Escurra y Delgado (2001), quienes afirman que existe una
secuencia evolutiva en el desarrollo del vocabulario que puede ser poten-
cializado por la instruccién que reciben en la escuela.

Los resultados son congruentes con algunos aspectos reportados por la
literatura, factores psicosociales de riesgo y proteccién (aunque predomi-
nan los primeros), consecuencias, repercusiones sociales y familiares por
el involucramiento con drogas o por creencias vinculadas con las mismas,
ademads de los sentimientos y emociones que ello les genera. Situacién que
se recomienda indagar con mayor profundidad para obtener datos més
precisos que permitan hacer aportaciones mds claras sobre aquellos tér-
minos que podrian tomar un valor positivo o negativo al ponerlos en un

contexto mds amplio y no empleando definidoras de manera aislada.
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Los resultados presentados en este articulo contribuyen a conocer el
significado psicolégico que en la actualidad los adolescentes otorgan al
concepto “drogas”; es decir, la asociacién que establecen con varias sus-
tancias psicoactivas, el dafio que consideran que ocasionan a la salud y su
asociacién con factores familiares y sociales. Estos resultados pueden ser
de gran utilidad en el disefio de estrategias para el desarrollo de progra-
mas preventivos y de intervencién, en los que podrian incorporarse conte-
nidos y mensajes mds efectivos para la prevencién del consumo de drogas,
ya que estarian basados en el propio significado psicolégico atribuido por
los adolescentes a las drogas, por lo cual se sentirian mds identificados y
podrian prestar mas atencién a estos mensajes. En la realizacién del dise-
fio de estrategias comunicativas a través de mensajes, se sugiere incorpo-
rar contenidos que hagan un énfasis en los factores de proteccién, ya que
los adolescentes sefialaron en mayor medida los de riesgo y pocos tuvieron
presentes los primeros, los que en realidad podrian tener un impacto més

significativo en impedir o disminuir el consumo de drogas.
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Resumen

La teorfa transaccional establece

la relacién entre las estrategias de
afrontamiento y las emociones que se
experimentan tras la valoracion del
evento estresante. El presente trabajo
identifica las emociones, el nivel de
estrés y las estrategias de afronta-
miento en eventos estresantes y pla-
centeros de 81 adolescentes entre 11
y 15 afios, mediante el Cuestionario
de Estrés, Emociones y Afronta-
miento (CEEA). Los resultados mues-

y Gisel Gémez Escobar

Abstract

The transactional theory estab-
lishes the relationship between cop-
ing strategies and emotions that are
experienced after the assessment of
the stressful event. This paper identi-
fies the emotions, siress levels and
coping strategies in stressful and
pleasant events of 81 adolescents
between 11 and 15 years, by the
Emotions and Stress Questionnaire
Coping (EAEC). The results show that
adolescents often reported school and
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tran que los adolescentes reportan
con mayor frecuencia situaciones
escolares y familiares como sucesos
estresantes, asf como emociones de
ansiedad y temor, en conjuncién con

family situations as stressful events
and emotions of anxiety and fear in
conjunction with a style of emotion-
focused coping, the data confirm the
correlation between the stress level,

un estilo de afrontamiento centrado the strategy focused in the excite-

en la emocién; los datos confirman la ment and emotions of negative tone.

correlacién entre el nivel de estrés,

la estrategia centrada en la emocién KEYWORDS

las emociones de tono negativo.
y & cope, Adolescence

PALABRAS CLAVE

afrontar, adolescencia

e acuerdo con Lazarus y Folkman (2000; 1991), el estrés es una

relacién particular entre el individuo y el entorno por éste como

amenazante o desbordante de sus recursos, y que pone en peligro
su bienestar; se relaciona también estrechamente con las estrategias de
afrontamiento que se tienen y las emociones experimentadas tras la valo-
racién del evento que se da en dos momentos.

Se han realizado diversos estudios con esta teorfa, donde se han con-
siderado variables de estrés y afrontamiento de forma aislada o en con-
junto y se les ha relacionado con otras variables asociadas como el apoyo
social. Respecto al estrés, Vega, Herndndez, Judrez, Martinez, Ortega
y Lépez (2007) han encontrado que no es un proceso exclusivo de los
adultos, sino también los nifios pueden experimentarlo. Sin embargo, las
situaciones que lo desencadenan son diferentes en cada grupo de edad.
Tales autores evaluaron el estrés en una poblacién infantil e identificaron
situaciones estresantes de dafio-pérdida, escolar y social; encontraron que
las habilidades sociales se relacionan de manera negativa con algunas
dreas de estrés antes mencionadas.

Por otro lado, investigaciones realizadas sobre afrontamiento han iden-

tificado que el manejo centrado en la accién se relaciona de modo posi-
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tivo con el bienestar psicolégico, mientras que el afrontamiento centrado
en la emocién se relaciona con la presencia de problemas de salud (Bal,
Crombez, Van Qost y Deboudeaudhuij, 2003; Gonzélez y Landero, 2008).
Dentro de las estrategias de afrontamiento, se halla la bisqueda de apoyo
social, que ayuda a resolver de manera significativa la situacién estresante
y aumenta el bienestar psicolégico, lo cual disminuye la probabilidad de
presentar problemas de salud.

Lazarus (2000) propone evaluar las emociones acorde con el modelo
de una forma cualitativa; si bien es una buena alternativa, Vega, Mufioz,
Berra, Nava y Gémez (2012) consideran desarrollar un instrumento para
una mayor sistematicidad en la evaluacién de las emociones, basado en la
légica del modelo estrés-emocién-afrontamiento, donde puede experimen-
tar una emocién positiva o negativa que, a su vez, nos dice algo distinto
sobre el modo en que una persona ha valorado lo que sucede en una tran-
saccién adaptativa, emitiendo una forma de manejo ya sea centrada en la
emocién o en la accidén, tanto en situaciones estresantes como placenteras,
en los diversos tipos de poblacién.

De manera particular, nuestro interés se centra en evaluar la rela-
cién estrés-emocién-afrontamiento en los adolescentes, dado que se trata
de una etapa de crisis por la transicién de la nifiez a la edad adulta, en
la cual se experimentan cambios fisicos, psicolégicos y sociales que se
acompafian de la obtencién de habilidades necesarias para la vida adulta,
estableciendo su identidad e independencia (Craig, 1997). En los adoles-
centes, muchos eventos trascendentes pueden adquirir un carécter estre-
sante y tener diversos efectos en la confianza de s mismo, la timidez, la
ansiedad en el desarrollo de estrategias de afrontamiento (Frydenberg y
Lewis, 1996; Parsons, Frynderberg y Pool, 1996; Aunola, Stattin y Nur-
mi, 2000), el apoyo social (Cumsille y Martinez, 1994; Méndez y Barra,
2008) y la calidad de red (Nava y Vega, 2008; Vega, Martinez, Nava
y Soria, 2010) y originar la presencia de problemas tales como depre-
sién (Gémez-Maquet, 2007; Del Barrio, 1990; Del Barrio, Frias y Mestré,
1994; Mestré, 1992; Oster y Caro, 1990; Rutter, 1989), conductas de ries-
go (McCubbin, Needle y Wilson, 1985), rebeldia (Zimmerman, Ramirez-
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Valles, Zapert y Maton, 2000), abuso de sustancias (Younga, Russelb y
Powersa, 2004) e incluso suicidio (Serrano y Flores, 2005).

Por tal motivo, este trabajo pretende identificar las emociones, el nivel
de estrés y sus estrategias de afrontamiento de acuerdo con este modelo.
Ademds, se quiere determinar si esto se relaciona con las expectativas de
los adolescentes, sus metas y objetivos, las consecuencias del evento vy si
tiene repercusién en las relaciones con el ambiente y las personas. Cabe
mencionar que, aun cuando se cuenta con una amplia variedad de traba-
jos publicados sobre los t6picos de este proyecto, no fue posible identificar
alguno que evaluara las tres partes fundamentales del modelo de Lazaruz
(2000), estrés, afrontamiento y emocién. Por otro lado, no existe un solo
instrumento, desde esta perspectiva, que contenga todos los elementos;
por tal motivo, esto representa una aportacién al modelo y al campo de

conocimientos de la psicologia de la salud.
Método
PARTICIPANTES

Participaron voluntariamente 81 adolescentes de 11 a 15 afios de la Es-
cuela Secundaria Técnica No. 30 ubicada en la delegacién Gustavo A.

Madero de la ciudad de México. La muestra fue intencional por cuota.
Tipo DE ESTUDIO

Se trata de un estudio de campo, una investigacién cientifica dirigida a
descubrir las relaciones e interacciones entre variables psicoldgicas en
estructuras sociales reales, donde no hay manipulacién de variables
(Kerlinger y Lee, 2002), con un disefio transversal por ser un estudio
de una muestra y una sola aplicacién, cuyo objetivo consiste en indagar
la incidencia y los valores que se manifiestan en una o més variables en
su ambiente natural, sin manipulacién intencional ni asignacién al azar
(Hernéndez, Fernandez y Baptista, 2007).
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INSTRUMENTO

El Cuestionario de Estrés, Emociones y Afrontamiento (CEEA) consta de 27
preguntas que indagan sobre emociones positivas y negativas experimenta-
das ante situaciones estresantes y situaciones placenteras. La primera pre-
gunta —esta pregunta sélo se presenta en la parte que evalda la situacién
estresante— se relaciona con la presencia de un evento traumético; si la
respuesta es afirmativa, se solicita que describa la situacién; posteriormen-
te, se pide que evalde en una escala de 1 a 10 qué tan estresante fue. En
seguida, se le pregunta hace cudnto tiempo ocurrié y qué hizo ante tal si-
tuacion. Lo siguiente es presentarle las 15 emociones que refiere el modelo
de Lazarus (1991), ordenadas en dos columnas, las positivas y negativas;
se le solicita que califique de uno a cuatro puntos, donde 1 corresponde a
“Nada” y 4 a “Mucho”, y que refiera la intensidad con que experiment6 tal
emocion. Después, se le pregunta la duracién de la emocién. En cuanto al
evento estresante, se le pide su expectativa sobre la ocurrencia, si influyé
en la consecucién de sus metas, a quién adjudica la responsabilidad del
evento, cémo evalia las consecuencias, si ese evento cambié la relacién
con los demds, asf como si tuvo efectos y resultados. La misma dindmica
se sigue con la situacién placentera, con excepcién de la primera pregunta.

La anterior estructura responde a la 16gica del modelo estrés-emocion-
manejo —en la que se plantean dos situaciones (estresantes y placente-
ras)—, pues se parte del supuesto de que el individuo valora las situaciones
que enfrenta como estresantes o no, en las cuales pueden experimentarse
algunas emociones no necesariamente negativas. En funcién de esto, el
individuo afronta o evita las demandas y hace uso de esfuerzos cognitivos
y conductuales.

El cuestionario, ademés de abordar la situacién estresante y las emo-
ciones experimentadas, toma en cuenta factores que influyen en la valo-
racién, tales como expectativas de la persona, sus metas y objetivos, las
consecuencias del evento y si tiene repercusién en las relaciones con el

ambiente y las personas.

enero-junio 2014 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 41



Emociones, estrés y afrontamiento en adolescentes desde el modelo de Lazarus y Folkman

PROCEDIMIENTO

Se solicité permiso a la direccién de la escuela secundaria para poder apli-
car el cuestionario. Fueron asignados dos grupos, uno de primero y otro de
tercer grado para aplicar el cuestionario. En seguida, se les dio instruccio-
nes sobre su llenado y se dej6 la oportunidad para plantear dudas; después,
se les reparti6 el instrumento a los adolescentes. Este proceso duré 30
minutos aproximadamente. Asimismo, se les garantizé la confidencialidad

de la informacién para su uso con fines estadisticos.
ANALISIS DE DATOS

Se realiz6 un andlisis de los datos de cada pregunta para obtener las fre-
cuencias y categorias sobre eventos estresantes y placenteros, as{ como
de formas de afrontamiento, con el fin de conformar la base de datos. Para
la descripcién de la muestra, se realizardn anélisis estadisticos de medias,
desviaciones tipicas, frecuencias y porcentajes, asi como para identificar
el tipo de emociones que se presenta por tipo de evento y diferencias por
género, mediante el programa de estadistica para las ciencias sociales spss

versién 17.
ANALISIS DE RESULTADOS

Para fines de presentacién y cumplimiento del objetivo del trabajo, los re-
sultados se agrupan en tres momentos: en el primero, se expone lo relativo
al evento estresante, el tipo de evento, nivel de estrés, el tiempo de dura-
cién, el tipo de afrontamiento, la intensidad de las emociones, la duracién
de éstas, a quien se sefiala de responsable del evento, los efectos deriva-
dos del evento estresante. En un segundo momento, se presenta lo relativo
al evento placentero con el orden descrito anteriormente. Por tltimo, se
muestran las correlaciones entre las variables de interés.

El anélisis de los datos socioeconémicos sefiala que de los 81 adoles-

centes 53.1% (4:3) fueron hombres y 46.9% (38), mujeres.
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En relacién con la primera pregunta, que solicita informacién sobre si
han vivido una experiencia traumética, 46.9% de los adolescentes respon-
di6 que si. De este porcentaje que contesté de manera afirmativa, 19.8%
se debié a un asalto con violencia, 12.3% a un accidente, mientras que
6.2% fue por duelo y 1.2% restante a causa de una enfermedad.

Respecto a la segunda pregunta sobre la descripcién de una situacién
estresante, se realizé una categorizacion de las respuestas ofrecidas por
los adolescentes, de tal forma que se obtuvieron 6 categorias que inclufan
situaciones familiares, escolares, de pareja, relaciones sociales, duelo y
violencia. En la tabla 1, se muestran las frecuencias y porcentajes corres-
pondientes a cada tipo de situacién estresante que han experimentado.

En cuanto a la pregunta tres que evalda el nivel de estrés en la situa-
ci6n descrita en una escala de 1 a 10, se encontré que 76.5% de los ado-
lescentes puntuaban entre 6 y 10 el nivel de estrés que vivian; mientras
que por categorfa de situacion de estrés, se encontré que 21.2% de los que
consideraron una situacién escolar estresante, la valora con un nivel de
8, lo cual indica un nivel alto de estrés; para el caso de los adolescentes
que consideran una situacién familiar estresante, 33.3% la valora con un
nivel de 10. Asimismo, se hallg una diferencia significativa entre hombres
y mujeres, donde las mujeres reportan mayores niveles de estrés (F =
10.35; p < .05).

Los datos encontrados en relacién con la pregunta cuatro sobre la du-
racién de los eventos estresantes es variable, ya que va desde un afio

a unos dfas; sin embargo, 33.3% marca que fue hace més de un afio y

Tabla 1. Frecuencias de situaciones estresantes

Tipos de situaciones estresantes N %
Familiar 12 14.8%
Escolar 52 64.2%
Relaciones sociales 4 4.9%
Duelo 3 3.7%
Violencia 5 6.2%
Ninguna situacién 5

enero-junio 2014 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 43



Emociones, estrés y afrontamiento en adolescentes desde el modelo de Lazarus y Folkman

24.7% refiere que tienen una duracién de hace mds de un mes, lo que
indica que las situaciones no son tan recientes.

En cuanto a la pregunta cinco sobre el manejo de la situacién estresan-
te, la estrategia de afrontamiento més frecuente ante una situacién de esta
naturaleza fue la centrada en la emocién (53.19%), mientras que 38.3%
reporta un afrontamiento centrado en la accién; aunado a esto se encon-
traron diferencias estadisticamente significativas por sexo (XZQ) =7.78;p
< 0.05), donde las mujeres emplean con mayor frecuencia las estrategias
centradas en la emocién a diferencia de los hombres. Especificamente,
de los adolescentes que tuvieron una situacién escolar estresante, 50%
emplea una estrategia centrada en la emocién, es decir, que dentro de
su repertorio de respuestas se encuentran evitar, enojarse o estallar; no
obstante, no resuelven el problema. Por otro lado, 42.2% utiliza una estra-
tegia centrada en la accidn, o sea, resuelven el problema y 5.8% restante
no report6 ninguna estrategia. Ahora, para quienes reportan situaciones
familiares estresantes, 75% usaron una estrategia centrada en la emocién,
y 25% restante centrada en la accién.

En la pregunta seis, que indaga sobre la intensidad de las emociones
experimentadas en las situaciones estresantes en una escala de 1 a 4, se
encontré mayor frecuencia de ansiedad y temor moderados, mucha tris-
teza, nada de ira, ansiedad, culpa, vergiienza, envidia, celos, felicidad,
orgullo, alivio, gratitud y compasién. En el caso del amor y la gratitud,
que son emociones positivas, se presenta una ambivalencia, puesto que el
valor de “nada” y el valor de “mucho” reflejan frecuencias similares, como
puede observarse en la tabla 2.

Cuando se les pregunté sobre la duracién de la emocién, 44.4% de
los adolescentes indican que la emocién tuvo una duracién entre un dfa o
mds, mientras que para 21% es de pocos minutos; el 14.8% reporté una
duracién de una hora y 19.8 % de varias horas.

Sobre la pregunta siete, que indaga si esperaba que sucediera la situa-
cién, los datos nos muestran que 76% de los encuestados no esperaba que

sucediera la situacién.
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Tabla 2. Porcentaje de respuesta de emociones
en situaciones estresantes

Emocién Nada Poco Moderado Mucho
Ira 39.5% 24.7 19.8 16
Ansiedad 33.3* 22.2 30.9% 13.6
Temor 23.5 259 27.2% 23.5
Culpa 56.8% 24.7 11.1 7.4
Vergiienza 71.6% 16 6.2 6.2
Tristeza 259 27.2 11.1 35.8%
Envidia 90.1°* 8.6 1.2

Celos 81.5% 74 74 3.7
Felicidad 50.6* 12.3 13.6 23.5
Orgullo 48.1* 22.2 8.6 21
Alivio 40.7%* 18.5 21 19.8
Esperanza 37% 16 19.8 27.2
Amor 44.4* 14.8 13.6 25.9*
Gratitud 49.4%* 14.8 22.2 13.6
Compasién 43.2% 19.8 14.8 22.2

Para la octava pregunta, que averigua si dicha situacién puede influir
en ayudar u obstaculizar con la consecucién de las metas y planes del
individuo, 35.8% de los adolescentes reportaron que el evento ayudé e
influy6 en la obtencién de sus metas.

En relacién con la pregunta nueve sobre el responsable del evento,
42% de los adolescentes reporté que eran ellos mismos los responsables;
en la siguiente pregunta, donde se solicité que evaluaran sus acciones
para enfrentar el evento, 33.3% respondi6 que podrian ser diferentes para
cambiar las consecuencias, 29% reportaron que ellos mismos pudieron
controlar el evento y sus consecuencias y 16% pensé que no era necesaria
ninguna accién.

En la décima pregunta sobre los efectos después del evento, se presen-
tan varias categorias, donde 21% reporta que afecté su bienestar; 18.5%,

sus relaciones familiares; 8.6%, la salud; 4.9% la de amigos; 11.1% re-
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port6 que afect6 otras dreas; y finalmente, 35.8% no reporta ningtin tipo
de efecto.

En cuanto a la pregunta final de la primera parte del cuestionario,
que indaga sobre los efectos y consecuencias del evento, 35% de los ado-
lescentes reportan que no cambié en nada su relacién con las personas
involucradas y evaluaron como regulares las consecuencias de su evento
en 40.7% de los casos; mientras que 30.9 % valoré que fueron malas las
consecuencias y s6lo 25.9% report6 como buenas las consecuencias del
evento estresante.

En las diferencias por género en el nivel de estrés (F = 10.35;p <
.05) y las estrategias de afrontamiento (X*, = 7.78; p < .05), lo encontrado
en este estudio coincide con lo reportado en la literatura, donde las muje-
res presentan fndices més altos de estrés y usan estrategias centradas en
la emocién, mientras que los hombres emplean estrategias centradas en la

accién y reportan un menor nivel de estrés.

Segunda parte: situacion placentera

En la primer pregunta, cuando se les solicita que describan una situacién
placentera, con las respuestas dadas por los adolescentes se categorizaron
7 situaciones que tienen que ver con escuela, videojuegos, afectos, depor-
tes, reconocimientos, eventos sociales y otras; de estas categorfas, 32.1%
reportan que las situaciones placenteras se relacionan con asuntos esco-
lares y calificaciones; 17.3%, sobre cumpleafios y afectos; un porcentaje
igual, sobre eventos sociales, segiin se observa en la tabla 3.

En lo referente a la segunda pregunta sobre la valoracién del nivel de
placer en una escala de 1 a 10, los adolescentes reportan mayores frecuen-
cias en los puntajes entre 8 y 10, lo que indica que las situaciones pla-
centeras se valoran con mayor intensidad que las situaciones estresantes.

En la pregunta tres, que indaga sobre la duracién de la situacién, los
adolescentes reportan que el evento ocurrié hace un afio o mds (43.2%) y

29% comentan que fue hace un mes. En la cuarta pregunta, que indaga
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Tabla 3. Frecuencias de situaciones placenteras

Tipos de situaciones placenteras N

Escolares 26 32.1%
Videojuegos 5 6.2%
Afectos 14 17.3%
Deportes 2 2.5%
Reconocimientos 4 4.9%
Eventos sociales 14 17.3%
Otras 11 13.6%
Ninguna 5

sobre la estrategia usada en las situaciones placenteras, los adolescentes
dicen utilizar en 64.2% una estrategia centrada en la emocién, 18.5 usa
una estrategia centrada en la accién y 17.3 restante no reporta ninguna
estrategia de afrontamiento.

En relacién con la pregunta sobre la intensidad de las emociones expe-
rimentadas en situaciones placenteras, se encontré que son felicidad con
80.2%; orgullo con 48.1%; el amor con 46.9% de frecuencia; el alivio con
44.4%; la gratitud con 37% de las ocasiones; la esperanza con 30.9%;
la compasién, 24.7% ; la tristeza, 4.9%; la ira, el temor y la envidia con
2.5%; la ansiedad, culpa, vergiienza y celos con 1.2%, como puede obser-
varse en la tabla 4.

En la sexta pregunta, que indaga sobre la duracién de las emociones en
las situaciones placenteras, los adolescentes reportan que en 64.2% de los
casos es de mds de un dia vy, de varias horas, 18.5%; en la pregunta siete
sobre la expectativa del evento, a diferencia de las situaciones estresantes,
60.5% esperaba que sucediera la situacién placentera. Posteriormente,
cuando se les pregunt6 sobre la influencia de la situacién en las metas,
58.8% reportan que la situacién influyé y ayudé con la consecucién de
sus metas y planes.

En la pregunta sobre los responsables del evento, reportan en 49.4%
de los casos que ellos son responsables de esta situacién y 17.3% comenta

que también sus parientes. El porcentaje restante queda diluido entre las
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Tabla 4. Porcentaje de respuesta de emociones en situaciones placenteras

Emocion Nada Poco Moderado Mucho
Ira 88.9* 37 4.9 2.5
Ansiedad 65.4% 12.3 11.1 11.1
Temor 85.2% 6.2 6.2 2.5
Culpa 92.6* 4.9 1.2 1.2
Vergiienza 85.2% 12.3 1.2 1.2
Tristeza 86.4* 6.2 2.5 4.9
Envidia 93.8* 37 2.5

Celos 93.8* 4.9 1.2
Felicidad 4.9 1.2 13.6 80.2%*
Orgullo 29.6 11.1 11.1 48.1*
Alivio 28.4 12.3 14.8 44 4%
Esperanza 37 12.3 19.8 30.9*
Amor 30.9 6.2 16 46.9%
Gratitud 35.8 13.6 13.6 37*
Compasién 56.8* 9.9 8.6 24.7

*Porcentajes més altos

otras opciones que comprenden los amigos, compafieros, figuras de auto-
ridad, las fuerzas sobrenaturales, la suerte y el destino.

En la pregunta nueve, que indaga sobre la valoracién de sus acciones
para manejar el evento, a diferencia de los estresantes, los adolescen-
tes reportan que en las situaciones placenteras no era necesaria ninguna
accién para enfrentar el evento. En la décima pregunta, cuando se les
solicita que valoren si el evento ha cambiado su relacién con las personas,
60.5% informan que ha cambiado positivamente la relacién. Por otro lado,
en la pregunta que aborda los efectos después de la situacién placente-
ra, se afirma que son de bienestar en 49.4% y 29.6% comenta que no
tuvo ningtin efecto; finalmente, en la pregunta sobre la evaluacién de las
consecuencias en situaciones placenteras, se encontré que 75.3% de los
adolescentes las reporta como buenas.

Puesto que los niveles de medicién de las variables del nivel de estrés,

placer, la intensidad de las emociones y las estrategias de afrontamiento
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eran diferentes, se procedi6 a estandarizar los valores a puntajes Z, con el
fin de realizar las correlaciones de Pearson y conocer la asociacién entre
éstas. La correlacion entre el nivel de estrés reportado con la estrategia de
afrontamiento encontrado fue moderada positiva, esto es, a m4s estrés mas

estrategias de afrontamiento (r ., = 0.445; p < 0.01); la correlacién entre el

)
nivel de estrés y las emociones de ira fue moderada positiva, a més estrés

mds presencia de ira (r, = .267; p < 0.05); en el caso de ansiedad ocurre

(79
lo mismo (r, = .274 p < 0.05); en la emocién celos se identificé que fue

moderada negativa, lo cual indica que a m4s estrés menos presencia de
celos (r;, = -0.392 p < 0.01). En relacién con las situaciones placenteras,
se hallé también una asociacién moderada positiva entre el nivel de placer
y la estrategia de afrontamiento, a méds placer mds afrontamiento (r, =
.363; p < 0.01), mientras que se identificaron relaciones moderadas positi-
(0= -008;p <
=.451; p < .01), esperanza (r(w)

=.264; p < .05).

vas entre un tipo de emocién y el nivel de placer, felicidad (r
.01), orgullo (r(w) =.241; p < .05), alivio (r(w)
=.325; p < 0.01), amor (r ,, = .300; p <.01), gratitud (r

7 (79)

Discusién

El objetivo de este trabajo consistié en analizar la relacién entre estrés,
emociones y afrontamiento, que presentan los adolescentes en situaciones
estresantes y placenteras mediante el CEEA. En general, se encontré que
los adolescentes reportan con mayor frecuencia las situaciones escolares
y familiares como estresantes; asimismo, el nivel de estrés experimentado
es més alto en mujeres que en hombres. La estrategia de afrontamiento
mds frecuente es la centrada en la emocién, lo cual indica que los adoles-
centes no solucionan el problema, y existe una relacién entre el nivel de
estrés y la estrategia utilizada. Las emociones en eventos estresantes son
ansiedad y temor. En contraste, las situaciones placenteras mds reporta-
das son también las relacionadas con la escuela; ademds de los efectos,
las emociones que experimentan son felicidad, orgullo, amor, alivio, gra-

titud, esperanza y compasién; para enfrentar las situaciones placenteras,
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la estrategia més reportada es la centrada en la emocién y existe una
correlacién entre el nivel de placer y la estrategia centrada en la emocién
y las emociones de tono positivo.

Los eventos estresantes y placenteros se presentan més en el contexto
escolar; ademds de que las estrategias de afrontamiento dirigidas a la
emocién son las més frecuentes, tanto los eventos estresantes como las
estrategias de afrontamiento se correlacionan con las emociones reporta-
das. Este dato, aun cuando es similar en algiin sentido a otros estudios,
ninguno de ellos registra los tres elementos aquf identificados. Asimismo,
coinciden en que las mujeres son quienes m4s se estresan), las estrate-
gias de afrontamiento son dirigidas a la emocién (Osorno, Gémez-Benito,
Segora, Forns y Kirchner 2010) y existe relacién entre el estrés y el tipo
de estrategias empleadas (Gonzdlez, Montoya, Castillo y Bernabeu, 2002;
Folkman, Lazarus, Dunkel-Schetter, Delongis y Gruen, 1986; Folkman,
Lazarus, Gruen y Delongis, 1986).

También en la investigacion del estrés desde el modelo transaccional,
los trabajos se dirigen, en su mayorfa, a estudiar la relacién entre éste y
el afrontamiento. Se encontré en adultos y adolescentes una relacién entre
estrés y el uso de estrategias de evitacién, distraccién, relacionadas con las
estrategias centradas en la emocién (Osorno et al. 2010, Kirchner, Forns,
Amador y Mufioz, 2010); sin embargo, el modelo planteado por Lazarus
(2000) describe que hay una relacién entre el estrés y la emocién, de tal
forma que no puede darse el estrés sin experimentar una emocién; esta
parte del modelo es justo donde existe escasa investigacion, ya que los
intentos realizados se dirigen a correlacionar el estrés con la presencia de
alteraciones psicolégicas, donde existe una deficiente regulacién emocio-
nal, como es el caso de la depresién o incluso la ideacién suicida (Serrano
y Flores 2005; Barra, 2004), lo cual no es un sinénimo de emociones, pues
éstas pueden ser no patolégicas y presentarse en diversas intensidades y
en distintas combinaciones. Esta investigacién muestra qué emociones se
experimentan en las situaciones estresantes y placenteras; en las primeras,
ansiedad, temor y tristeza. En las segundas, felicidad, orgullo, amor, alivio,

gratitud y esperanza. Ambos eventos, estresantes y placenteros, guardan
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relaciones estadisticamente significativas. La virtud de tal resultado re-
side en que desde el modelo no se delinea el tipo de emocién que debe
experimentar el individuo; de manera clinica, se espera que las emociones
negativas se asocien con eventos desagradables, mientras que las positivas
con eventos agradables (Forns, Kirchner, Hartorell, Zanini, y Muro, 2004;
Greco, 2010), lo cual ocurre. No obstante, queda abierta la posibilidad de
experimentar otro tipo de emocién, como la felicidad en un evento estre-
sante, segin los datos aqui reportados.

Por otro lado, Forns et al. (2004) y Gonzélez et al. (2002) coinciden con
nuestros datos al identificar que los adolescentes refieren como estresante
el 4mbito escolar; tal resultado puede deberse a que esta actividad ocupa
la mayor parte de su tiempo, ademds de ser un espacio donde se estdn
enfrentando a retos nuevos en las materias que cursan y en las relaciones
con sus pares. Lo mismo ocurre con las situaciones familiares donde se
reportan problemas con los padres por prohibiciones y por sus malas cali-
ficaciones, datos que concuerdan con Serrano y Flores (2005) y Gonzalez-
Forteza (1996).

En cuanto a las estrategias de afrontamiento dirigidas a la emocién,
no resuelven el problema, es decir, se centran en la emocién mds que en
la accién, datos que concuerdan con los de Osorno et al. (2010), quienes
identificaron en una muestra de adolescentes mexicanos la utilizacién de
estrategias de evitacion.

En cuanto a las diferencias por género en el nivel de estrés y las estrate-
gias de afrontamiento, lo encontrado en este estudio coincide con otros, sin
embargo, el realizado por Gonzélez et al. (2002) cuenta con una taxonomfa
diferente de las estrategias de afrontamiento. Afirman que los adolescen-
tes de ambos sexos usan estrategias dirigidas a resolver el problema y un
afrontamiento improductivo, pero, después de hacer una comparacién, en-
contraron que las mujeres se centran en los estilos de relacionarse con los
demés y el improductivo, mientras que los hombres se centran en un afron-
tamiento de distraccién fisica, ignorar el problema y reservar el problema
para sf; en comparacién con nuestros resultados donde las mujeres presen-

tan estrategias centradas en la emocién y los hombres emplean estrategias
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centradas en la accién y reportan un menor nivel de estrés. Las categorias
marcadas en los estudios de afrontamiento dividen las estrategias no sélo
en centradas en la accién y la emocién, sino que las subdividen por funcio-
nalidad, eficacia o tipo de recurso, como el caso de los anteriores autores y
de Sandin y Chorot (2003), quienes reportan que las mujeres usan estrate-
gias de bisqueda de apoyo social, focalizacién en la solucién de problemas,
religién y reevaluacién positiva, con lo que obtienen mayores puntajes en
todas las escalas, a diferencia de los hombres.

Otra cuestién de interés en este estudio fue trabajar con adolescentes,
pues, como lo mencionan Avila-Espada, Felipe y Gonzalo (1996), es im-
portante considerar los estresores en la psicologia del desarrollo, puesto
que existen numerosos hechos que desequilibran la interaccién del ado-
lescente en su entorno. De esta manera, tener conocimiento de lo que los
estresa y les resulta placentero permite identificar que, en la etapa adulta,
esto puede mantenerse y resultar con el tiempo un problema. En el caso
de los eventos estresantes, los psicélogos clinicos podrian incidir en la
formacién de estrategias desde temprana edad que les resulten efectivas
para resolver adecuadamente sus problemas. Mientras esto no ocurra, en-
contraremos mucha literatura con adolescentes embarazadas, suicidio o
adicciones. Ello compromete a seguir investigando sobre estos factores
en los adolescentes y, més atin, en nifios y adultos, pues puede proporcio-
narnos informacién sobre si lo que estresa a una edad se mantiene por el
resto de la vida o cambia, c6mo cambia, cudndo, si las estrategias son las
mismas o diferentes, si las emociones son iguales ante cada evento estre-
sante o placentero y si son las mismas emociones en estos eventos que se
experimentan cuando se es nifio, adolescente o adulto.

Todo lo anterior nos permite delinear varios caminos a seguir en el
plano de la investigacién. Estudiar los tres elementos, estrés, emociones
y afrontamiento en edades distintas, identificar si existen otros factores,
como el apoyo social, que se relacionen con los tres elementos y cémo,
también realizar estudios de validez del instrumento, entres otras cuestio-
nes; en el campo de la intervencién, promover a manera de prevencién que

los adolescentes asistan a cursos o bien en la educacién media superior se
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instruyan cursos o materias que fomenten la toma de decisiones, solucién
de problemas, asertividad, conocimiento sobre relaciones de pareja, todo
ello para posibilitar que sus estrategias se dirijan a la accién, lo cual
permitirfa evaluar una relacién entre la situacién estresante, la intensidad
del estrés, las emociones experimentadas y la estrategia de afrontamiento
utilizada, como lo propone el modelo planteado por Lazarus (2000).

Es necesario no perder de vista que los datos obtenidos en un contexto
escolar pueden influir en la evocacién de los eventos estresantes recientes
en dicho contexto, por tal motivo se sugiere evaluar a la poblacién que
no se encuentre dentro de este mismo ambiente para verificar si las si-
tuaciones que se valoran como estresantes cambian de acuerdo con cada
escenario, ademés de validarlo en diversas poblaciones con objeto de en-
contrar la consistencia de estos resultados con el modelo del que partimos.

Por dltimo, en otros trabajos se han propuesto instrumentos que eva-
ldan estrés (Vega, Anguiano, Soria, Nava y Gonzdlez, 2008; Ferndndez
y Mielgo, 1992), afrontamiento desde el modelo de Lazarus (Lazarus y
Folkman, 1991; Carver, Scheier y Weintraub, 1989), cierto tipo de emo-
ciones: ira (Miguel-Tobal, Casado, Cano-Vindel y Spielberger, 2001), ce-
los (Reidl-Martinez y Fernandez-Ortega, 2000), envidia (Reidl-Martinez,
Sierra, Dominguez y Gonzdlez, 2000), vergiienza (Ferndndez de Ortega y
Garnica, 2004), entre otros (McNair, Lorr y Droppleman, 1971). Ninguno
de ellos evalia la triada que compone el modelo de estrés-afrontamiento-
emocién propuesto por Lazarus (2000), el cual facilita la identificacién de
situaciones que se valoran como estresantes y placenteras, las estrategias
de afrontamiento empleadas y las emociones experimentadas, que pueden
ser de tono negativo y se producen por la imposibilidad de alcanzar un

objetivo o de tono positivo, cuando derivan de la consecucién de objetivos
y logros (Greco, 2010).
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Efecto de Red Bull sobre la conducta adictiva,

la actividad motora y un condicionamiento

instrumental en ratas machos
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Resumen

En humanos, las bebidas estimu-
lantes han generado controversia
en cuanto a si sus efectos son bene-
ficiosos o dafiinos para la salud de
quienes las consumen. Los objetivos
de este estudio fueron medir en
ratas machos: 1) su posible efecto
adictivo, 2) su efecto sobre la acti-
vidad motora y 3) su efecto sobre
un condicionamiento operante.
Resulté que sf es adictiva, no modi-
fica significativamente la actividad

y Maritza Garcia Montafiez

Abstract

In humans, the energy drinks have
generated controversy as to whether
its effects are beneficial or harmful

to the health of those who consume
them. The objectives of this study were
measured in male rats: 1) its possible
addictive effect, 2) its effect on motor
activity and 3) its effect on operant
conditioning. It turned out that if it is
addictive, does not significantly alter
motor actwity and significantly alters
learning in a T maze and generate
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motora y altera significativamente an immobility behavior in the maze
el aprendizaje en un laberinto en and hyperexcitability in general.

T, ademés de generar una conduc-

ta de inmovilidad en el laberinto
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bebida estimulante, conducta adic-
tiva, actividad motora, aprendizaje.

ebido al fenémeno de la globalizacién, en el mercado de consu-

mo surgen diversos productos que, aunque no son de necesidad

bésica para el uso humano, se convierten en tales debido al tra-
bajo mercadolégico y al interés econémico de compafifas cuyo cometido
es el enriquecimiento desmedido, las mds de las veces, a cualquier precio
(Reid, 2005).

A partir de los ochenta del siglo pasado, en el &mbito mundial existen
diferentes bebidas (mal llamadas) energizantes, a las que la oms determiné
nombrar bebidas estimulantes (BE) por sus efectos farmacolégicos (Reid,
2005). Ademés, La Comisién del Codex de Nutricién y Alimentos para
Usos Dietarios Especiales, en su 23* sesién realizada en Berlin, Alemania
en 2001, define la bebida energizante como: “Una bebida utilizada para
proveer alto nivel de energfa proveniente de los carbohidratos (también
grasas y protefnas) al cuerpo. Esta bebida no intenta compensar la pérdida
de agua y minerales debido a la actividad fisica” (Prada, 2005).

Algunas de las BE que se encuentran en el mercado de consumo en Mé-
xico son Blue Shot, Bomba, Boost, Ciclon, Cult, Dark Dog, Evil, La Bom-
ba, MC2, Monster y, la mds conocida, Red Bull. Todas estdn elaboradas
bésicamente con cafeina, taurina, glucurolonactona, glucosa y vitaminas
(B6, B12), niacina (B3), 4cido pantoténico, y algunas contienen extractos
de Ginseng, guarand, sdbila, hierba mate, entre otros (Prada, 2005). La

BE utilizada en este estudio fue Red Bull Energy Drink de 250 ml, y se
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encontré que los reportes sobre sus efectos farma y psicofisiolégicos son

contradictorios, tanto en roedores como en humanos.

Efectos positivos de Red Bull
EN ANIMALES

Al explorar tiempo de reaccién y modificaciones del cardcter, estados de
bienestar y la sensacién de extroversién social en ratas, se concluy6 que
esta BE posee efectos positivos sobre el rendimiento mental y el cardcter. Se
ha propuesto que estos efectos podrian estar mediados por la accién de la
cafefna sobre receptores purinérgicos y por la modulacién de la Taurina de
esos receptores (Seidl, Peyrl, Nicham y Hauser, 2000). En cuanto a un en-
sayo de ciclismo en ratas, la BE administrada 40 minutos antes del ensayo,
mejoré significativamente la ejecucion, ademds de incrementar de forma
notoria también los niveles de b-endorfina durante el ejercicio, pero no hay
diferencias significativas en la percepcién del ejercicio. Esto demostrarfa
que el consumo de la BE antes del ejercicio, mejora el rendimiento quizé a
expensas del esfuerzo sin un concomitante aumento en la percepcion del

mismo (Ivy, Kammer, Ding, Wang, Bernard, Liao y Hwang, 2009).
EN HUMANOS

Los estudios que reportan beneficios mencionan que 1) mejora la resis-
tencia aerébica y la ejecucién anaerdébica (Alford, Cox y Wescott, 2001;
Scholey y Kennedy, 2004; Forbes, Candow, Little, Magnus y Chilibeck,
2007); 2) mejora significativamente la ejecucién mental y la atencién, in-
cluyendo el tiempo de reaccién, la concentracién y la memoria (recuerdo
inmediato), lo cual refleja incremento en el nivel de alerta subjetivo (Al-
ford et al., 2001; Howard and Marczinski, 2010; Van den Eynde, Van
Baelen, Portzky y Audenaert, 2008; Rao, Hu y Nobre, 2005); 3) mejora la

ejecucion en los conductores que manejan automotores y reduce la som-
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nolencia durante trayectos largos (Mets, Ketzer, Blom, van Gerven, van
Willigenburg, Olivier y Verster, 2011); 4) disminuye la valoracién de la
fatiga mental (Howard, 2010); o simplemente, 5) no tiene efectos negativos
cognitivos o sobre el dnimo (Scholey y Kennedy, 2004). Sobre la actividad
cardiovascular, en una prueba de estrés por agua caliente, aminora los
cambios en la presién sanguinea e incrementa la tolerancia al dolor (Rags-
dale, Gronli, Batool, Haight, Mehaffey, McMahon, Nalli, Mannello, Sell,
McCann, Kastello, Hooks y Wilson, 2010).

Efectos negativos de Red Bull
EN ANIMALES

En ratas jévenes con tolerancia al alcohol, hubo un efecto de intoxicacién
hepético, ademds de neumonfa; estas patologias se expresaron mds rdpi-
damente en aquellos animales a los que se dio previamente una bebida
estimulante; ademads la jerarquia de sus necesidades cambi6, el instinto
de autosobrevivencia estuvo virtualmente ausente, disminuy6 la inges-
tién de agua o el ansia por la comida (Trubitsina, Fedotova, Lagutina, y
Mikhalev, 2011).

En conejos, la administracién oral de Red Bull afecté la quimica san-
gufnea, la actividad enzimética del higado, aunque no afecté significativa-
mente la histopatologia del cerebro, del corazén y del higado; si aumenté
la concentracién de acetilcolina (Ach) plamadtica y cerebral, sugiriendo
esto que las BE pueden alterar la neurotransmisién colinérgica y las fun-
ciones neurales mediadas por la acetilcolina (Ebuehi, Ajayl, Onyeulor y
Awelimobor, 2011).

EN HUMANOS

Los que alertan sobre su consumo por producir efectos adversos, reportan

que las BE inducen insomnio, nerviosismo, dolor de cabeza y taquicar-
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dia; adem4s de existir casos documentados —asociados a la cafeina— de
muertes o crisis convulsivas (Clauson, Shields, McQueen y Persad, 2008);
combinadas con alcohol, generalmente en las fiestas de fin de semana,
ocasionan episodios de choques automovilisticos dependiendo significa-
tivamente de la dosis ingerida (Malinauskas, Aeby, Overton, Carpenter y
Barber, 2007); incrementan el riesgo de toxicidad, serias lesiones, asal-
tos sexuales, conducir en estado de ebriedad y la muerte (Bigard, 2010);
reduce significativamente la percepcién del dolor de cabeza, debilidad,
boca seca y el deterioro de la coordinacién motora (Ferreira, de Mello,
Pompéia y Souza-Formigoni (2006); se favorece la suposicién de que las
BE compensan el efecto del alcohol, por lo que los jévenes evaldan inco-
rrectamente su capacidad para conducir, reforzados por la mercadotec-
nia: “mejora la ejecucién”, “vigoriza la mente y el cuerpo” (Riesselmann,
Rosenbaum y Schneider, 1996). Sobre la funcién cardiovascular, tiene
efecto en el volumen sistélico durante el perfodo de regeneracién por un
ejercicio forzado, a expensas de reducir el didmetro vascular y el volumen
al final de la sistole, asi como de aumentar significativamente el influjo
diastélico en este mismo periodo comparado con los niveles pre-ejercicio
(Baum y Weiss, 2001). Produjo el sindrome de taquicardia postural en
jévenes jugadores de voleibol después de ingerirlo en exceso como una
bebida refrescante, lo cual sugiere que esta BE puede ser causa posible de

intolerancia ortostdtica (Terlizzi, Rocchi, Serra, Solieri y Cortelli, 2008).
Componentes de la formula de Red Bull

CAFEINA

De los componentes principales de la férmula de esta BE, de manera inde-
pendiente, la cafeina es la sustancia psicoactiva mds ampliamente inge-
rida en el mundo, siendo uno de los componentes no nutritivos comunes

dentro de las bebidas y dietas de los deportistas; se considera una sus-

tancia “ergogénica” en el rendimiento deportivo, pero prohibida como
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sustancia estimulante por el Comité Olimpico Internacional a partir de
1990; entre sus efectos adversos se observan la excitacién psicomotriz,
temblores, irritabilidad, vértigo, cefaleas, nduseas, vémitos, taquicardia,
palpitaciones, arritmias como extrasistoles y aumento de la frecuencia
urinaria (Beatriz, 2005).

De los autores més prolificos sobre el tema, Smith, en 2002, resume
algunos de los trabajos m4s importantes, a saber, que la cafeina I) incre-
menta la alerta y reduce la fatiga (Brice y Smith, 2001a); 2) mejora la ejecu-
ci6n en las tareas de vigilancia y de tareas simples que requieren respues-
tas sostenidas (Paluska, 2003); 3) los efectos sobre tareas complejas son
dificiles de probar y quizd implican interacciones entre la cafeina y otras
variables, las cuales incrementan el estado de alerta (por ejemplo, persona-
lidad y la hora del dia) (Liguori, Grass y Hughes, 1999); 4) en contraste con
los efectos de la suspensién de cafeina, las bebidas que la contienen tienen
pocos efectos sobre la ejecucion (Richardson, Rogers, Elliman y O’Dell,
1995); 5) el uso regular de cafefna parece ser beneficioso, muchos usuarios
mejoran su funcionamiento mental (Yeomans, Ripley, Davies, Rusted y Ro-
gers, 2002); 6) la mayoria de la gente controla bien su consumo de cafeina
al maximizar los efectos arriba descritos, es decir, en general, la evidencia
muestra que los niveles de cafefna consumidos por la mayorfa de la gente
tiene grandes efectos positivos sobre la conducta, siendo que el consumo
excesivo puede provocar problemas, en especial en individuos sensibles
(Hindmarch, Rigney, Stanley, Quinlan, Rycroft y Lane, 2000; Griffiths y
Chausmer, 2000; Brice y Smith, 2001b; Nehlig y Boyet, 2000).

Entre los tltimos reportes sobre el efecto de la cafefna en humanos, se
sabe que 1) se usa para evitar el adormecimiento y prevenir lesiones en
trabajadores por turnos (Ker, Edwards, Felix, Blackhall y Roberts, 2010);
2) disminuye la propensién a desarrollar diabetes tipo 2, accidente cere-
brovascular, depresién, muerte por cualquier causa y las enfermedades
neurodegenerativas, incluyendo Parkinson y Alzheimer (Patil, Lavie y
O’Keefe, 2011); 3) tanto la cafeina como la esperanza de haberla consumi-

do mejoran la atencién y la velocidad psicomotriz; es decir, la esperanza
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de beber cafeina puede afectar al rendimiento y al estado de dnimo, pero

no son compatibles con un efecto sinérgico (Dawkins, Shahzad, Ahmed y

Edmonds, 2011).
TAURINA

Otro componente de Red Bull es la taurina (dcido 2-aminoetilsulfénico),
la cual es el segundo méds abundante aminodcido cerebral no proteinico.
Sus efectos son diversos: I) en ratas (45 mmol/kg, i.p.) induce hipotermia
intensa, ademds de reducir significativamente la concentracién de dopa-
mina estriatal extracelular (Salim#ki, Scriba, Piepponen, Rautolahti y
Ahtee, 2003); 2) funciona como ansiolitico o como agente antiansiedad
en el sistema nervioso central (Kong, Chen, Li, Zhang, Wang, Min y Mi,
2006); 3) atenua el tinnitus y mejora la discriminacién auditiva al incre-
mentar el tono inhibitorio y disminuir el ruido en la via auditiva (Brozoski,
Caspary, Bauer y Richardson, 2010); 4) junto con la tiamina, parecen ser
factores que revierten la neurotoxicidad al plomo, asi como combinada
con metionina, zinc, 4cido ascérbico y glicina, previenen la alteracién del
aprendizaje y la memoria en ratas (Fan, Feng, Li, Wang, Yan, Li, Feng,
Shi, Bi, 2009); 5) tiene propiedades antioxidantes, regula la concentra-
cién intracelular de Ca**, actda como un neuromediador y neuromodula-
dor; es responsable de la osmorregulacién, estd implicada en la produc-
cién del 4cido célico y modula las reacciones inflamatorias; parece ser
un importante factor tréfico en la retina, en el sistema nervioso y en los
rifiones; estd implicada en la regulacién del metabolismo de la glucosa;
sin embargo, los mecanismo fisiolégicos por los que la taurina actda atn
se desconocen (Szymanski y Winiarska, 2008).

Parte de lo descrito, sobre todo por la controversia al respecto, motivé
esta investigacién con el objeto de medir la posible adiccién a una bebi-
da estimulante llamada Red Bull, que se vende tanto en el mercado inter-
nacional como en el mexicano, y sus posibles efectos sobre la actividad
motora y el aprendizaje en un laberinto en T en un modelo animal (ratas

Wistar machos).

enero-junio 2014 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién | 65



Efecto de Red Bull en ratas machos

Método

Sujetos: 80 ratas de la cepa Wistar ingenuas experimentalmente, machos,
de 5 meses de edad al inicio del experimento.

Aparatos y materiales: Se utilizaron cajas-habitacién individuales, con
medidas de 13 cm de altura por 27 cm de ancho y 38 ¢cm de largo, con una
rejilla metédlica que funge como tapa y respiradero, y donde se colocan las
botellas con agua y agua con BE; tiene divisién para comederos. El fondo
de la caja estuvo cubierto por una alfombra de aserrin, que fue removida
y sustituida por otra cada 3 dfas.

Bebida estimulante: una lata de 250 ml de Red Bull contiene agua car-
bonatada, azicar (sacarosa y glucosa), citratos de sodio, taurina (0.4%),
glucoronolactona (0.24%), cafeina (0.03%, equivalente a 80 mg de ca-
fefna), inositol, vitaminas (niacina, dcido pantoténico, piridoxina, ribofla-
vina, cobalamina), saborizantes artificiales, color caramelo (E 150 a) y
electrolitos (Na, K, Mg, Zn) (Red Bull, 2006).

Tratamientos: Durante 3 semanas, los sujetos se mantienen con agua y
comida ad libitum, al cabo de los cuales se dividen en grupos, uno control
y tres experimentales. La variable independiente fue la administracién
oral de una BE a diferentes dosis. La variable dependiente fue a) la can-
tidad de solucién consumida diariamente por cada sujeto; b) la actividad
motora; y ¢) el aprendizaje de un laberinto en T. La siguiente tabla descri-
be la distribucién de los grupos.

Sobre la tapa-rejilla se colocaron dos botellas; en el caso del grupo

“Control”, las dos tenfan sélo agua, y en el caso de los grupos “Expe-

Tabla 1. Distribucion de los grupos control y experimentales

GRUPO TRATAMIENTO SIGLA n
Control No existe C 20

BE a diferentes dosis

0.89 mg/250 gr de peso El 20
Experimentales 1.78 mg/250 gr de peso E2 20

50 % de la BE comercial E3 20
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rimentales”, la botella de la izquierda contenfa agua y la de la derecha,
agua mds la dosis de BE correspondiente al grupo experimental al que
pertenecieran. Todas las botellas, con o sin BE, se aforaban a 250 ml. Se
midié diariamente el peso corporal para calcular dosis del Red Bull co-
rrespondiente a cada sujeto (0.89 mg y 1.78mg /250 gr de peso corporal;
y 50 % de la bebida en su presentacién comercial). Durante 10 dias se
midi6 el consumo del liquido, sélo agua o agua con la BE a diferentes dosis,
luego de lo cual se inici6 el registro de la actividad motora y las sesiones

de un condicionamiento instrumental en un laberinto en T.
CONDUCTAS REGISTRADAS

Consumo de liquido: El consumo diario se obtenia cada dfa, midiendo con
exactitud la cantidad sobrante en la botella y restando este valor a los 250
ml colocados diariamente en cada botella, siendo la diferencia el volumen
consumido por dia de cada sujeto; luego de la medicién, se volvian a poner
los 250 ml nuevos por botella, con o sin BE, dependiendo del grupo al que
pertenecian.

Actividad motora: La medicién de la actividad motora se realizé sobre
una tabla de formaica blanca de 0.75 m?, dividida en 25 cuadros de 15
c¢m? cada uno. Se colocaba a cada sujeto en el mismo cuadro de inicio, con
la misma orientacién espacial, y se le contabilizaba el nimero de cuadros
que pisaba con las cuatro patas durante 3 min.

Aprendizaje de un laberinto en T Se les disminuyé el peso corporal a
80% del promedio base, de todos los sujetos. Al conseguirse, se colocaban
en un laberinto de pléstico blanco, en forma de T, de 1 m de largo con pa-
sillos de 12 em de ancho y brazos de 30 ¢cm de longitud, altura de 15 cm,
con un compartimiento de inicio de 12 ¢cm?, separado del brazo largo por
una puerta guillotina. El reforzador consisti6 en 3 granos de comida de 2
mm de didmetro (aproximadamente 0.01 gr c¢/u) colocados siempre en el
brazo derecho. Cada sesién consistié en 12 ensayos. Cada ensayo consistia
en colocar al sujeto en el compartimiento de seguridad del laberinto por

10 segundos, se abrfa la puerta guillotina, y se consideraba acierto si el
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sujeto giraba hacia el brazo derecho y comia el reforzador y se consideraba
error si el sujeto giraba hacia el brazo izquierdo. Inmediatamente se saca-
ba y se colocaba en su jaula hébitat 5 seg, luego se repetia la operacién. A
las 48 horas se repetia el ensayo. Como en el grupo experimental se pre-
sent6 una conducta inusual de inmovilidad, entonces se esperaban 5 min
si los sujetos presentaban esta conducta, se les sacaba a su jaula habitat
por 10 segundos y se repetia la operacién. En los resultados se contabilizé
el nimero de veces que se quedaron inméviles por 5 minutos.

Se contabiliza como error (E) si el sujeto entraba al brazo izquierdo
y acierto (A) si entraba al brazo derecho. Se contabilizaba también si los
sujetos comfan o no los granos de reforzador. Después de que los sujetos
aprendieron, se volvia a su alimentacién ad libitum.

La estadistica utilizada fue una prueba de ANOVA para comparar va-

rianzas de los grupos control y experimentales.

Resultados

Ingestion de liquido: el consumo de liquido por el grupo control fue en
promedio de 44 ml diarios de agua de ambas botellas. Los grupos expe-
rimentales consumen de ambas botellas, pero mds significativamente de
la botella derecha que contiene la Bt. Los grupos E1 y E2 prdcticamente
duplican el consumo de agua mds BE. El grupo E3 cuadruplica el con-
sumo control (figura 1). De acuerdo con el andlisis de varianza, E1 y E2
son diferentes significativamente del grupo control a una p < 0.05y E3 es
diferente significativamente del grupo control a una p < 0.01.

Actividad motora: el niimero de cuadros recorridos por el grupo con-
trol no difiere significativamente de los grupos experimentales (figura 2).

Condicionamiento instrumental: la resolucion del laberinto en T por el
grupo control se realizé en 2 dias. Ademds, como se muestra en la figura
3, este grupo tuvo un nimero de aciertos promedio de 8.47 contra un
promedio de errores de 0.45, mientras que los grupos experimentales no

aprendieron a resolverlo, si acaso en 50% por el E1 y por debajo de esto,
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Figura 1. Histograma que muestra la cantidad de bebida
consumida por los grupos C, E1, E2 y E3

Bebida consumida
200

180
160
140
120

100
79.15" 77.25"

80
6074434
40
20
0

C El E2 E3
Grupos

183.33™

ml)

Mililitros (

*=p<0.05y**=p<0.0l.

Figura 2. Actividad motora en funciéon del niimero de
cuadros recorridos en la tabla por 3 minutos, tanto del
grupo control como de los grupos experimentales
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los grupos E2 y E3. Existe diferencia estadisticamente significativa entre
el comportamiento del grupo control con respecto a los experimentales: C
vs. E1 y E2 con una p < 0.05y C vs E3 con una p < 0.01.

Ademds, una conducta caracteristica de los grupos experimentales,
evocada con mayor intensidad en el grupo E3, es que en el laberinto pre-
sentaban inmovilidad, es decir, al abrir la puerta del compartimiento de
seguridad, muchos sujetos no se movian de ah{ o salfan lentamente y se
quedaban a la mitad del brazo largo del laberinto o llegaban a alguno de
los brazos, pero se quedaban inméviles, no necesariamente cataténicos,
pues también estaban hiperexcitables, es decir, cualquier leve movimiento
del personal o un ruido apenas perceptible los hacia brincar o correr, lo
cual se muestra por la tercer barra en el histograma de la figura 3; que, al
no existir dicha conducta en el grupo control, existe diferencia significati-
va entre el grupo control y los experimentales a una p < 0.01

Otra conducta presentada por los grupos experimentales es que aun
cuando llegaran al brazo derecho y encontraran el reforzador comida, en
general no la comfan (E1 comia sélo 50% de las veces; E2 comia 46%;
y E3 comia 37%), en contraste con el grupo control (C comia 100%).
Otra caracterfstica de los grupos experimentales, mds marcada en E3, es
que se quedaban inméviles o buscaban por donde escapar del laberinto
ante cualquier sonido, movimiento o distraccién; también mostraban la
conducta de pegar su cuerpo a las paredes del laberinto, como en una
actitud de proteccién; los que no salfan del compartimiento de seguridad

pegaban su cuerpo al vértice de dos de las paredes.

Discusién

Que el grupo control beba por dia 44 ml en promedio se corresponde con
el Manual sobre el cuidado y uso de los animales de experimentacién del
Consejo Canadiense de Proteccién de los Animales (1998), donde en el
Anexo 111, se observa que el consumo fisiol6gico diario promedio de agua

es de 20 a 45 ml. Por lo anterior, podemos decir que Red Bull genera
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Figura 3. Histograma que muestra el promedio de aciertos y errores
en la resolucion de un laberinto en T, de todos los grupos estudiados
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conducta adictiva de este tipo, y que los sujetos experimentales se vol-
vieron adictos a la BE, ya que consumieron compulsivamente de la botella
que la contenia, mis que de la que sdlo tenfa agua; el efecto del aumento
de la dosis se nota en el hecho de que a dosis pequefias como 0.89 y 1.78
mg/250 gr de peso consumieron menos de la mitad de lo que bebieron las
que tenfan acceso a la dilucién de 50% de la dosis comercial, lo cual im-

plica, una dosis por lo menos 100 veces mayor que las minimas anteriores.
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Respecto de la dependencia psiquica y fisica, no podemos discutir, pues
no se midié como tal.

Respecto de cémo incide Red Bull sobre la actividad motora, se obser-
van efectos perjudiciales, pues la inmovilidad durante el condicionamien-
to instrumental en el laberinto o el hecho mismo de no haber aprendido a
resolver el laberinto habla de una posible alteracién del mecanismo fisio-
légico responsable del proceso aprendizaje-memoria bajo el efecto del Red
Bull. Aunque éstos son resultados de ratas, es interesante mencionar que
son contrarios a lo reportado por Bichler, Swenson y Harris (2006), quie-
nes encuentran un efecto de mejoramiento de la memoria y la atencién en
jévenes bajo el efecto de Red Bull.

Ya que Red Bull es una mezcla, no deben tomarse en cuenta los efec-
tos psicofisiolégicos de sus componentes solos. Sin embargo, es de llamar
la atencién que algunos de ellos, sobre todo la cafeina, tenga por sf sola
efectos tan extremos. Por ejemplo, la hiperexcitabilidad presentada por los
sujetos que consumieron Red Bull coincide con los efectos por ingestién
de cafefna (van Den Eynde et al., 2008). Los valores de cafeina de mds de
15 mg/ml son considerados t6xicos (Riesselmann et al., 1996), ademas
de haber reportes de intoxicacién por la cafefna de las BE (Chad, Reissig,
Strain y Griffiths, 2009). En este experimento, las dosis de 0.89 y de 1.78
mg/250 gr de peso equivalentes a 3.56 y 7.12 mg/ml respectivamente, tu-
vieron efecto sobre el consumo de la BE y en la resolucién del laberinto; lo
mismo sucedi6 con la dosis de 50% del contenido comercial, que equivale
a 320 mg/ml; los sujetos presentaron las mismas alteraciones, aunque de
intensidad diferente, lo cual puede deberse a una intoxicacién del snc,
ademds de coincidir con lo reportado por Zhang, Yu, Ye, Zhang, Zhang y
Wei (2011) sobre cémo la cafeina induce hiperactividad central con base
en una curva dosis-respuesta; ademds de alterar significativamente el
aprendizaje motor comparado con un placebo o siestas para mejorar tareas
verbales y motoras (Mednick, Cai, Kanady y Drummond, 2008).

En humanos se ha reportado que el consumo de bebidas donde se
combina la cafeina con taurina en dosis moderadas, tiene como efecto

mejorar la atencién y el razonamiento verbal, en comparacién con las be-
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bidas libres o con azicar (Warburton, Bersellini y Sweeney, 2001). Esto
ultimo puede generar la idea de que son bebidas que ayudan o favorecen
funciones. Sin embargo y desafortunadamente, muchos jévenes que con-
sumen estas BE lo hacen con alcohol, y estd reportado que los grados altos
de consumo tienen serias consecuencias relacionados con él. Esto genera
confusién, ya que se ha reportado ademés que las percepciones subjeti-
vas de algunos sintomas de intoxicacién por alcohol son menos intensas
después de la ingestién combinada de alcohol mds la BE; estos efectos no
son detectados en medidas objetivas de coordinacién motora y tiempos de
reaccién visual (Bigard, 2010). Ademads, entre algunas otras de las conse-
cuencias negativas de las BE, se hallé que tienen un potencial erosivo alto,
ya que tienen un pH bajo y un alto contenido de azicar (Cavalcanti, Costa,

Florentino, dos Santos, Vieira y Cavalcanti, 2010).

Conclusiones

Se concluye que Red Bull no es una bebida tan inocua como parece pen-
sarse con base en la mercadotecnia a su alrededor, pues sobre todo resulté
generar adiccién y alterar el proceso aprendizaje-memoria en los sujetos
experimentales. Aunque los sujetos experimentales son ratas Wistar, nos
atrevemos a extrapolar, que los datos obtenidos deben prevenir a los jéve-
nes del consumo de esta BE, principalmente cuando la utilizan para “man-
tenerse despiertos” durante el estudio, pues altera el proceso aprendizaje-
memoria; es fundamental que tengan presente el hecho de que es una
bebida que si genera adiccién.

Los adolescentes actuales son muy proclives a usar suplementos que
perciben como benéficos a corto plazo para su salud (prevenir enferme-
dades, mejorar la inmunidad, reforzar la energia, mejorar el rendimiento
deportivo o rectificar una dieta pobre). Consumen, ademés, bebidas de-
portivas y bebidas estimulantes por considerarlas también benéficas, pero
pueden no ser conscientes de los riesgos potenciales (O’Dea, 2003); por lo

que estamos de acuerdo con la conclusién de Gunja y Brown (2012), se-
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gtin la cual los informes sobre la toxicidad de las bebidas energéticas que
contienen cafefna estdn aumentando, especialmente entre los adolescentes,
por lo que se justifica la revision y regulacién de etiquetado y venta de
estas bebidas. Es de primordial importancia educar a los adolescentes y
sensibilizar a las comunidades de los peligros de estas bebidas energéticas.

Se requieren mas experimentos para determinar la alteracién especi-
fica en el proceso aprendizaje-memoria, el tipo de adiccién y los efectos

fisiolégicos.
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Los padres como modelos y controles

de la conducta de alimentacion de los jovenes

Marisol Parrao Léopez, Patricia Andrade Palos

Resumen

El propésito fue determinar si los
controles familiares de comida cha-
tarra y los modelos de alimentacién
tanto del padre como de la madre in-
fluyen en la conducta de alimentacién
saludable de los adolescentes. Parti-
ciparon 396 estudiantes de una se-
cundaria publica del Distrito Federal,
52.5% hombres y 47.5% mujeres,
con una media de edad de 12.9 afios.
Para evaluar la conducta de alimen-
tacién saludable del adolescente y los
modelos de alimentacién y controles

y Diana Betancourt Ocampo

Abstract

The purpose was to determine, if
family controls of junk food and the
eating patterns of both the father
and the mother have an influence on
healthy eating behavior of adoles-
cents. 396 students from a public sec-
ondary school in the Federal District
of Mexico participated in the study.
52.5% of them are male and 47.5%
are female, with a mean age of 12.9
years. In order to evaluate the ado-
lescents’ healthy eating behavior, as
well as the parental eating patterns
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de comida chatarra parentales, se
adapté el cuestionario de desarrollo y
salud del adolescente de Jessor et al.
(2003). Los resultados indicaron que,
en el caso de los adolescentes hom-
bres, los modelos de alimentacién del
papé y de la mam4, asf como los con-
troles de comida chatarra fueron un
predictor de la conducta de alimenta-
cién saludable. En el caso de las mu-

and their controls of junk food, the
Adolescent Health and Development
Questionnaire of Jessor et al. (2003)
was adapted. The results indicated
that in the case of the male ado-
lescent, the eating patterns of both,
father and mother, as well as the
controls of junk food predicted healthy
eating behavior of the young man. In
the case of females, the results showed

jeres, los resultados demostraron que that the only predicting variable was

la tinica variable predictora fue el the eating pattern of the mother.

modelo de alimentacién de la madre.
PALABRAS CLAVE KEYworps

hébitos alimenticios saludables, healthy eating behavior, fam-

familia, adolescentes, salud. ily, adolescents, health.

n las tltimas décadas, se observa un incremento en las tasas de

prevalencia de las personas con problemas de sobrepeso y obesi-

dad en el nivel mundial (World Health Organization, 2010). En
los paises miembros de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarro-
llo Econémicos (0cDE), uno de cada dos adultos tiene sobrepeso y una de
cada seis personas es obesa. Los indices més altos de personas con ambas
problematicas se concentran en Estados Unidos y en México, donde 70%
de la poblacién padece de sobrepeso u obesidad (ocpE, 2010).

Segiin los datos presentados por la Secretarfa de Salud (2010), México
ocupa el primer lugar mundial en obesidad infantil y adolescente. La En-
cuesta Nacional de Salud y Nutricién [Ensanut] (Instituto Nacional de Sa-
lud Publica, 2006b) reporté que el porcentaje de sobrepeso en los adoles-
centes hombres es de 21.2%, mientras que para las mujeres es de 23.3%,
y el porcentaje de obesidad para hombres es de 10% y para mujeres de
9.2%; estos datos resultan preocupantes, ya que dichos padecimientos

se relacionan con las enfermedades crénicas (Instituto Nacional de Sa-
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lud Pdblica, 2006a; Secretarfa de Salud, 2010; Organizacién Mundial
de la Salud [World Health Organization], 2010), las cuales representan
las principales causas de muerte en Estados Unidos de Norte América y
México (Center for Disease Control and Prevention [cpc], 2009; Sistema
Nacional de Informacién en Salud [Sinais], 2008).

Algunos autores (Anstadt, 2004; Mokdad, Marks, Stroup y Gerber-
ding, 2004) reportaron que la obesidad y el sobrepeso estdn asociados con
factores conductuales modificables, lo cual coincide con el cnc (2009), el
Instituto Nacional de Salud Pdblica (2006a), la wrHo (2010a) y el Sinais
(2008), quienes sefialan que los malos hébitos de alimentacion, la falta de
actividad ffsica y una vida sedentaria son los principales factores relacio-
nados con la obesidad y el sobrepeso. Segiin estos organismos, para preve-
nir dichas enfermedades, es necesario promover la alimentacién saludable
y la practica de actividad fisica y crear programas de prevencién efectivos
en poblacién adolescente, ya que diversas investigaciones han demostrado
que la prevencién resulta mucho més efectiva en adolescentes y nifios que
en otro grupo de edad (Ballesteros, Dal-Re, Pérez-Farinés y Villar, 2007;
Baskin, Zunker y Worley, 2009). Si bien existen estudios enfocados en los
factores de riesgo de la obesidad, hay poca literatura basada en los factores
asociados a la conducta de alimentacién saludable; de ahi que el presente
estudio se enfoca en la conducta de alimentacién saludable.

Birch y Fisher (1998) hicieron una revisién teérica para observar c6mo
influye la familia en la conducta de alimentacién de los nifios y adolescen-
tes, y concluyeron que una de las variables de contexto que ha demostrado
estar relacionada de manera importante con la conducta de alimentacién
de los j6venes son los modelos de alimentacién parentales. Dichos autores
aportaron evidencia empirica que demuestra que los padres, ademds de
la influencia genética sobre la conducta de alimentacién de sus hijos, son
quienes crean los ambientes en los que se desarrollan las conductas de
alimentacién de los nifios y jévenes.

Donovan, Jessor y Costa (1991); Turbin, Jessor, Costa, Dong, Zhang
y Wang (2006) y Jessor, Turbin y Costa (2010) plantearon la teoria de la

Conducta Problema, la cual propone que, para explicar la conducta de
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alimentacién, es necesario considerar factores de proteccién —los que
aumentan la probabilidad de que la persona desempefie la conducta de-
seada— vy factores de riesgo —los que decrementan la probabilidad de
que se lleve a cabo la conducta saludable—; dichos factores se presentan
en el nivel individual y el contextual.

El modelo planteado por Jessor et al. (2010) contempla que los padres
influyen en dos niveles en la conducta de alimentacién saludable del ado-
lescente: en primer lugar, los padres son quienes actian como modelos de
alimentacion, lo cual se refiere a las conductas de alimentacién propias de
los padres y, en segundo lugar, los padres son quienes actdan como contro-
les de la conducta de alimentacién del joven, lo cual se refiere a las reglas
establecidas por los padres para controlar dicha conducta.

Lo anterior quiere decir que la influencia de los padres estd en diversos
niveles, ya que son ellos quienes deciden y eligen activamente la comida
para la familia y, en consecuencia, determinan el tipo de alimentos al alcan-
ce del adolescente (Birch y Krahnstoever, 2001; Stice, Shaw y Marti, 2006);
otros autores (Haines, Neumark-Sztainer, Wall y Story, 2007; Kral y Rauh,
2010) sefialan que los padres, por medio de su dieta y patrones de alimen-
tacién, sirven como modelos para la eleccién de ciertos alimentos, acordes
con las conductas de ingesta propias de los padres. Asimismo, los padres
refuerzan el desarrollo de las pricticas alimentarias que ellos creen co-
rrectas, por consiguiente, son quienes determinan las reglas de restriccién
y de control de la comida; es decir, estas reglas afectan de manera directa
los patrones individuales de alimentacién del hijo (Cook-Cottone, Casey y
Feeley, 2008; Lampard, Byrne, Zubrick y Davis, 2008; Stang y Loth, 2011).

Los estudios de Birch, Savage y Ventura (2007); Dejong, Van Lenthe,
Van der Horst y Oenema (2009); Neumark-Sztainer, Hannan, Story, Croll
y Perry (2003) y Videon y Manning (2003) demostraron que la presencia
de los padres en los tiempos de comida, como modelos de conducta ali-
mentaria, influye de manera positiva en la alimentacién saludable de los
jévenes, ya que si los padres mantienen buenos hébitos alimentarios y
consumen alimentos saludables, se observa un incremento en el consumo

de estos alimentos en los jévenes; ademas, aquellos adolescentes que co-
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men con sus padres muestran un menor niimero de conductas de “saltarse
algin horario de alimentos” y un menor nimero de conductas de “bota-
near” en lugar de alimentarse de forma completa. Asimismo, en congruen-
cia con los resultados anteriores, Hall, Collins, Morgan, Burrows, Lubans
y Callister (2011) encontraron que los malos h4bitos de alimentacién de
los padres funcionan como modelos de riesgo en los jévenes, ya que malos
estilos alimentarios por parte de los padres se asocian a una mala alimen-
tacién en los adolescentes.

Con respecto al control y las reglas establecidas por los padres para
fomentar el ambiente alimentario de la familia, existen estudios que han
evaluado la influencia de las reglas y el ambiente familiar sobre la con-
ducta de alimentacién de los jévenes (Berge, Wall, Neumark-Sztainer,
Larson y Story, 2010; Berge, Wall, Loth y Neumark-Sztainer, 2010). Di-
chos autores evaluaron la importancia de la presencia parental en las co-
midas familiares, los diferentes estilos parentales (autoritativo, autoritario,
permisivo y negligente) y el impacto de estas variables en la alimentacién
saludable del adolescente; en dichos estudios reportaron que los padres
con estilo autoritativo promueven mayor niimero de conductas de alimen-
tacién saludable y parecen jugar un rol protector para las conductas de
alimentacién de riesgo.

Asimismo, los estudios de Gable y Lutz (2000) y los de Patrick y Nic-
klas (2005) sefialan que los padres que presentan un estilo parental de-
mocrético son quienes motivan a sus hijos adolescentes a comer alimentos
mds saludables, permiten elegir diversas opciones de alimentos, promue-
ven que el hijo elija sus propios horarios de alimentacién y que también
escoja parar de comer cuando lo decida. Estas conductas parentales estdn
asociadas con un mayor consumo de frutas y verduras, asf como un menor
consumo de comida chatarra y una menor probabilidad de saltarse el de-
sayuno. Los resultados demuestran que un control positivo de la conducta
de alimentacién del joven promueve una mejor alimentacion.

Por otro lado, un control negativo de la conducta de alimentacién de-
crementa la probabilidad de que el joven se alimente saludablemente, ya

que algunas investigaciones (Kerry, Eisenberg, Boutelle, Neumark-Sztai-
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ner y Story, 2006; Kremers, Brug, Vries y Engels, 2003) reportan que los
hijos de padres autoritarios presentan un mayor nimero de conductas de
alimentacién negativa, tales como saltarse el desayuno, “botanear” en vez
de comer una comida completa, consumir mds comida chatarra, asf como
una menor capacidad de sentir sefiales de saciedad o de hambre.

Otra de las variables que ha sido estudiada con respecto de la con-
ducta de alimentacién de los adolescentes y su relacién con el ambiente
familiar es el género tanto de los padres como de los hijos, debido a que
existen estudios (Field, Camargo, Taylor, Berkey, Roberts y Colditz, 2001;
Hendy, Williams, Camise, Eckman y Hedemann, 2009) que demuestran
que los padres influyen de manera diferente como modelos y controles a la
conducta de la hija y la del hijo, debido a los roles culturales de cada uno
de los miembros de la familia; dichos resultados sugieren tomar en cuenta
el género tanto de los adolescentes como de los padres para entender la
conducta de alimentacién de los jévenes.

En México, existen estudios que se han enfocado bdsicamente en ex-
plicar los trastornos de alimentacién (Saucedo-Molina y Unikel-Santoncini,
2010; Unikel-Santoncini, Saucedo-Molina y Villatoro, 2002), pero no se
encontraron estudios acerca de factores asociados con la conducta de ali-
mentacién saludable, lo que permitirfa determinar de manera mds precisa
cudles son los factores que deben fomentarse para lograr una alimentacién
saludable en los nifios y jévenes. El objetivo del presente estudio fue eva-
luar si los controles de comida chatarra familiares y los modelos de alimen-
tacién tanto del padre como de la madre influyen de manera diferencial en

la conducta de alimentacién saludable de hombres y mujeres adolescentes.

Método
PARTICIPANTES

Se seleccion6 una muestra no probabilistica de 396 adolescentes, estu-

diantes de una secundaria ptblica del Distrito Federal; de los cuales,
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52.5% fueron hombres y 47.5% mujeres, con un rango de edad de 11 a 15
afios (M=12.9; D.E.= 0.9).

INSTRUMENTOS

Para medir la conducta de alimentacién saludable, se tomé como base la
escala de atencién a una dieta saludable del cuestionario de desarrollo y
salud del adolescente de Jessor, Dong, Zhang y Wong (2003) que consta
de cinco reactivos, a la cual se afiadieron diez reactivos especificos sobre
los hébitos alimentarios de los jévenes. Es una escala tipo Likert con cua-
tro opciones de respuesta (siempre, muchas veces, pocas veces y nunca).
El cuestionario de Jessor et al. (2003) sélo utiliza 3 reactivos para
medir modelos de alimentacién familiares y un reactivo para medir con-
troles de comida chatarra, por lo cual se decidié incrementar el nimero
de reactivos de ambas escalas. La escala de modelos familiares quedé
integrada por 24 reactivos, 12 para medir las conductas de la madre y los
mismos 12 para medir la conducta del padre. Esta escala tipo Likert cuen-
ta con cuatro opciones de respuesta (siempre, muchas veces, pocas veces
y nunca). La escala de controles de alimentacién quedé constituida por 11
reactivos con cuatro opciones de respuesta (Muy estrictas, estrictas, poco

estrictas, nada estrictas).
PROCEDIMIENTO

El instrumento fue autoaplicable; se solicité a las autoridades de la es-
cuela y a los padres de familia el permiso para aplicarlo. Se aplicé en
forma grupal en los salones de clase, con previo consentimiento de los
alumnos, a quienes se les explicé el objetivo general de la investigacién y
se les informé que podian abandonar el estudio en cualquier momento, se
leyeron las instrucciones del instrumento y si habfa alguna duda se aclaré.
Finalmente, se hizo hincapié en que fueran sinceros y que sus respuestas

serfan anénimas.
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Resultados

En primer lugar, se presentan los resultados de los andlisis psicométricos
de los instrumentos empleados, debido a que éstos tuvieron que adaptarse
para el presente estudio. Para analizar la dimensionalidad de cada una de
las escalas; en primer lugar, se realizé un an4lisis de fiabilidad de corre-
lacién ftem-total y se eliminaron los reactivos con un valor menor a .50;
posteriormente, se llevaron a cabo an4lisis factoriales de componentes
principales con rotacién varimax y se hicieron andlisis de confiabilidad
por cada uno de los factores obtenidos (alfa de Cronbach).

Como puede apreciarse en la tabla 1, en las cuatro escalas analizadas
se encontré un solo factor. En cada factor se observé claridad conceptual
y coeficientes de confiabilidad aceptables.

Para determinar la relacién entre las dimensiones de controles y mo-
delos parentales y la conducta de alimentacién saludable del joven, se
hicieron correlaciones de Pearson, las cuales se llevaron a cabo por sexo.
En la tabla 2, se observa que para los hombres y para las mujeres todas
las variables se relacionan de manera estadisticamente significativa. En
el caso de las mujeres, destaca la correlacién més alta entre modelo de
alimentacién saludable de mama4 y la alimentacién saludable de la joven.

Para determinar el nivel de prediccién de los controles y modelos pa-
rentales en la alimentacién saludable de los hombres y mujeres adolescen-
tes, se realizaron andlisis de regresién lineal paso por paso, donde la ali-
mentacién saludable entré como variable dependiente y las dimensiones
de controles y modelos parentales como variables independientes; dichos
an4lisis se efectuaron por separado para hombres y mujeres.

Respecto de los resultados de los hombres, en la tabla 3 se observa
que en el primer paso del anilisis entré la dimensién de controles de
comida chatarra (F (1, 193) = 46.44, p <.001); en el segundo paso, entré
a la ecuacién el modelo de alimentacién saludable de mama (F (2, 192) =
35.99, p <.001), y en el dltimo paso se agregé el modelo de alimentacién
saludable de pap4 (F (3, 191) = 25.86, p <.001).
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Tabla 1. Analisis psicométricos de las escalas

saludable

¢Mantuviste un consu-
mo bajo de grasa?

Escala Reactivos” Peso factorial
Piensa en tus hébitos de comida
durante los dltimos 30 dfas:
¢Cuidaste que tu dieta fuera nutritiva? 799
¢+Comiste lo que era bue- ’

Escala de conducta |, para tu salud? 720

de alimentacién 702

44.66% de varianza explicada

N° de reactivos
=11 alfa de
Cronbach = .875

Escala de controles
parentales de
comida chatarra

¢En tu casa qué tan estrictas

son las reglas acerca de...?

La cantidad de comida cha-
tarra que comes

La cantidad de comi-

da grasosa que comes

La cantidad de botana sa-

lada que comes

La cantidad de dulces que comes

.870
.866
.850
.835

60.48% de varianza explicada

N° de reactivos
=6 alfa de
Cronbach = .858

Escala de modelo
de alimentacién

saludable del papa

¢;Tus padres normalmente?

Evitan comidas grasosas 752
Comen frutas y verduras 744
Moderan las comidas altas en aziicar ~ .727
Tratan de no tomar mucho refresco .698

N de reactivos
48.39% de varianza explicada =9 alfade

Cronbach = .860

Escala de modelo
de alimentacién sa-
ludable de la mama

;Tus padres normalmente?
Moderan las comidas altas en
azicar ( galletas, pasteles, do-
nas, chocolates dulces)

Tratan de no tomar mucho refresco
Evitan comidas grasosas

713

712
707

46.56% de varianza explicada

N° de reacti-
vos =7 alfa de
Cronbach = .805

“Por cuestiones de espacio, sélo se incluyen algunos ejemplos de los reactivos.
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Tabla 2. Correlaciéon entre alimentacién saludable de los adolescentes
y los controles y modelos parentales en adolescentes

Modelo de Modelo de

. .. Controles . . . .
Hombres Alimentacién de comida alimentacion alimentacion
Mujeres saludable ! saludable saludable
chatarra p p
mamd papd
Alimentacién saludable 4127 439 439"
Cont.roles de 436" 403" 503"
comida chatarra
Modelo de ahmc/amacu’)n 634 535" 624
saludable mam4
Modelo de alimentacién 408" 359" 630"

saludable pap4

Nota: ** p < .001.

Tabla 3. Analisis de regresion paso por paso para predecir
alimentacién saludable en los adolescentes

Variable B SE B b R’
Paso 1. Controles comida chatarra 0.23 0.06 0.26" 0.19"

Paso 2. Modelo de alimentacién saludable mamd ~ 0.23 0.08 0.22" 0.26™
Paso 3. Modelo alimentacién saludable papa 0.16 0.08 017" 0.27"
Nota: ** p < .001.

Como puede apreciarse en la tabla 4, en el caso de las mujeres la
tinica dimensién que se agregé al anélisis fue la del modelo de alimenta-

cién de la mama (F (1, 173) = 103.2, p <.001).

Tabla 4. Analisis de regresion paso por paso para predecir
alimentacion saludable en las adolescentes

Variable B SE B b R?
Paso 1. Modelo de alimentacién mama 0.53 0.05 0.61" 037"
Nota: ** p < .001.
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Discusién

Los datos obtenidos en los anélisis de regresién multiple muestran que los
controles de comida chatarra y los modelos de alimentacién saludable de
la mam4 y del papd predicen la conducta de alimentacién saludable de los
varones. En el caso de las mujeres, la tnica variable significativa fue el mo-
delo de alimentacién saludable de la mama; estas diferencias confirman los
resultados de Field et al. (2001) y Hendy et al. (2009), quienes sefialan que
los modelos y controles parentales afectan de manera diferente a los y las
jévenes, por lo que conviene continuar con la investigacion para entender el
papel de los padres en la alimentacién tanto de hombres como de mujeres.

Respecto del efecto del control parental en la alimentacién del ado-
lescente, los datos muestran que sélo en los varones el control de comida
chatarra influye de manera positiva en la alimentacién saludable del joven;
sin embargo, es necesario continuar con la investigacién de dicha variable,
ya que, como sefialan Berge et al. (2010); Haines et al. (2007); Kerry et al.
(2006) y Kremers et al. (2003), los hijos de padres que controlan en exceso
los hébitos de alimentacién del adolescente, son los jévenes que presentan
un mayor nimero de conductas de alimentacién negativas. Esto no signi-
fica que no deban existir reglas establecidas por los padres para regular
las conductas de alimentacién saludable del adolescente, ya que existen
estudios (Berge et al. 2010; Gable y Lutz, 2000; Jessor, et al. 2010; Patric
y Nicklas, 2005; Turbin et al., 2006) que han demostrado que un control
adecuado por parte de los padres se relaciona con una mejor alimentacién
de los jévenes.

El modelo de hébitos saludables del padre sélo fue predictor de la ali-
mentacion de los jévenes varones, lo que contradice otros estudios (Birch
et al., 2007; Dejong et al., 2009; Neumark-Sztainer et al., 2003; Videon
y Manning, 2003), que demostraron que los hdbitos saludables de ambos
padres se asocian con una buena alimentacién de los adolescentes; pero es
importante sefialar que estos autores no hicieron andlisis considerando el
sexo del padre y del hijo, por lo cual es recomendable que se destaquen es-
tas diferencias, como lo mencionan Field et al. (2001) y Hendy et al. (2009).
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Es interesante subrayar que en las mujeres el modelo de conducta de
alimentacién saludable de la madre fue el dnico predictor significativo, ya
que ni el padre como modelo, ni los controles familiares de comida chatarra
tuvieron efecto sobre la conducta. Los resultados muestran la importancia
de la madre como modelo de alimentacién saludable. Estos datos indican
la importancia de incluir a la madre en los programas de promocién de la
conducta saludable de los hijos, ya que, al menos en la cultura mexicana, un
porcentaje importante de las madres no sélo es la que prepara los alimen-
tos en la casa, sino quien regula la conducta de alimentacién de los hijos

Puesto que son muchos los factores que influyen en la conducta de ali-
mentacién, se recomienda realizar estudios que incluyan tanto variables
individuales como contextuales, como proponen Donovan et al. (1991), de
tal manera que se tengan mds elementos explicativos de la conducta, los
cuales puedan tomarse como base para el disefio de programas de preven-
cién. Ademads, es importante utilizar muestras mds grandes, de diferentes
edades e incluir tanto a hombres como a mujeres.

Una de las limitaciones importantes de este estudio es la medicién de
la conducta de alimentacién saludable por medio de autorreporte, pues
aunque algunos autores lo seiialan como confiable (Jessor et al., 2010), se-
ria conveniente usar otras alternativas, como el registro diario de comida
proporcionada por la madre y el (la) hijo(a). Con respecto a la medicién de

los modelos, podria incluirse también la informacién de los padres.
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Resumen

El texto que se presenta es una re-
visién documental del concepto de
mediacién y algunos de sus atributos
relacionados con la ensefianza, la
discapacidad y la inclusién educa-
tiva. En su desarrollo se exploran
proposiciones desde las que se inten-
ta precisar este concepto en la espe-
cificidad de los servicios educativos
especiales. El documento constituye,
ademds, una descripcién de apro-
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ximaciones tedricas que apoyan la which, those who practice media-
comprensién de procesos, a través tion, come to concetve of how they
de los cuales, quienes practican la do it. The concepts and discussions
mediacién, llegan a concebirla de la included are part of a study con-

manera como lo hacen. Los conceptos  cerning mediation still in process.
y discusiones que se incluyen son
parte de los referentes de un estudio
atin en proceso sobre la mediacién. Keyworps

disability, inclusion, social
PALABRAS CLAVE construction, meanings.

discapacidad, inclusién,construccién
social, significados.

Introducciéon

a nocién de mediacién estd cada vez més presente en distintos

ambitos profesionales como la politica, lo juridico, la psicoterapia,

o la educacién, entre otros campos de conocimiento que coinci-
den al reconocerla —por lo menos en su acepcién més genérica— como
una forma de intervencién ligada al hecho social de ayudar a otro en la
resolucién de una tarea o conflicto (Herrero, 2007), sin que exista en ello
forma alguna de prescripcién. Esta primera acepcién, aunque genérica,
resulta ya relevante, pues lleva a pensar en la mediacién como una manera
de interaccién o comportamiento de componentes objetivos y subjetivos,
algunos observables en la actividad o pricticas, y otros que remiten a los
significados 0 modos de pensar entre quienes participan de ella.

En el 4mbito educativo, el término mediacién se emplea con frecuen-
cia en un sentido que lo relaciona directamente con la ensefianza, por lo
que ha llegado a ser entendida como recurso, actividad o como forma de
interaccién (Saint-Onge, 2000); sin embargo, segin se desprende de es-
tudios previos (Ainscow, 2001; Parrilla, 2002; Romero y Laureti, 2006),
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en la especificidad de la escuela especial, la intervencién que se realiza
parece tener diversos sentidos.

Por lo menos en las dos dltimas décadas, lo que se ha podido apreciar
es que la ambigiiedad y tensién son rasgos que tienden a caracterizar su
concepcibn y pricticas, especialmente frente al desarrollo, en el contexto
mundial, de una conciencia més social de la educacién en general y de la
diversidad implicada en los educandos, lo que en consecuencia induce a
suponer de la educacién especial un estilo de mediacién de carécter inte-
gral, interdisciplinario y complejo.

De manera que, en un sistema educativo como el actual, atravesado por
el discurso de la inclusién, en el que aspira a hacer efectivo el derecho de
todos a ser reconocidos y reconocerse como miembros de la comunidad edu-
cativa a la que pertenecen, independientemente de la condicién social, cul-
tural, ideolégica, étnica, de género o personal asociada con discapacidad,
trastorno o aptitud sobresaliente, la tendencia a replantearse esta forma de
interaccién desde la escuela especial aparece, sin duda, justificada. En fun-
cién de ello, el presente articulo se propone localizar coordenadas teéricas
que, por un lado, contribuyan a afinar el constructo de mediacién en el
ambito de la inclusién educativa y, por otro, orienten acerca de los procesos

implicados en su construccién conceptual por parte de quienes la realizan.

Desarrollo

Este texto se conforma por una investigacién hecha a partir de documen-
tos tanto electrénicos como impresos, que en su mayoria pueden ubicarse
en el cruce entre el enfoque sociocultural de la psicologia cognitiva, el
construccionismo social y los fundamentos teérico-metodolégicos de la
inclusién educativa. El universo en estudio se constituye por los trabajos
encontrados y analizados; se trata, basicamente, de 33 textos entre libros,
articulos, reportes de investigacién, conferencias o conversaciones con ex-
pertos. Se consultaron, asimismo, algunas bases de datos como Dialnet,

Redalye, Rieoei.
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Respecto de la ubicacién temporal de los materiales analizados, puede
decirse que abarca las dos dltimas décadas; el contexto geografico al que
corresponden se define por los trabajos realizados sobre todo en México e
Iberoamérica. Para acceder a las distintas fuentes, se cont6 con el servicio
de biblioteca virtual de la Universidad de Guadalajara y el portal electré-
nico de la Secretarfa de Educacién Publica.

La estructura del texto incluye la revisién del concepto de mediacién
desde el conocimiento teéricamente construido; también, revisa el en-
foque actual de la discapacidad y la nocién de inclusién para arribar,
desde ahi, a algunos elementos reflexivos derivados de una aproximacién
al mundo de los significados desde la construccién social de sentido. Al
final, se plantean algunas conclusiones. El proceso reflexivo estd basado
en perspectivas psicosociales desde las que se pretende contribuir a la

discusion del concepto de mediacién.

La mediacion desde el conocimiento

teoricamente construido

Las bases tedricas del concepto de mediacion que hemos adoptado en-
cuentran su origen sobre todo en nociones desarrolladas por Vigotsky
(1995) y algunas nociones clave a partir de las cuales ha sido posible
comprender, en primer término, que la mediacién implica hacer uso de
instrumentos o herramientas para entender el mundo e influir en él, que
el uso de estas herramientas posibilita el desarrollo cualitativo en los indi-
viduos y que son los distintos tipos de herramientas (técnicas, psicolégicas
o culturales) los que a su vez determinan diversos niveles de mediacién.
Desde un enfoque como ése, las formas m4s desarrolladas de me-
diacién se evidencian en el uso y empleo de los signos y simbolos de la
cultura, ya que éstos son finalmente las herramientas culturales que se
constituyen como recursos para establecer nexos entre la vida mental del
individuo y el mundo exterior con el fin dltimo de incidir en el mismo.
En palabras de Ferreiro (1996), la mediacién, desde la perspectiva

vigotskiana, aparece definida en aquella accién reciproca entre al menos
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dos personas que comparten una experiencia de aprendizaje en la que una
de ellas, el agente mediador con mayor nivel de competencia, acompafia y
ayuda a otro menos experto a transitar por zonas del desarrollo, partiendo
de un nivel ya alcanzado hacia otro con mayor potencial y, a partir de di-
cha experiencia, este tltimo puede construir un sentido més logrado de lo
que ha de aprender o lo que ha de resolver.

En la nocién aportada por Vigotsky, Rodriguez, Sianchez y Rojas
(2008), resalta que el énfasis estd puesto en los mecanismos de influencia
educativa donde la dimensién social del aprendizaje desempefia un papel
central a partir del cual los aprendices construyen el conocimiento indi-
vidualmente, pero, al mismo tiempo, con otros. La socializacién cumple
una funcién integradora y refleja que el funcionamiento cognitivo tiene sus
origenes en lo social.

De la mediacién, como sefialara Wertsch (2001), interesa esa cuali-
dad generadora de nexos simbdlicos entre el entorno y el mundo mental de
los alumnos cuando aprenden. Esta cualidad simbdlica, segiin Newman,
Griffin y Cole (1998), es producto de la interaccién cognitiva y sélo puede
configurarse en el entramado de procesos intelectuales, afectivos y compor-
tamentales que se produce entre ambos y que tiene como lugar de encuentro
la zona de desarrollo préximo. De ahf la relevancia que adquieren érdenes
como lo psicolégico, lo social o el estatuto otorgado al lenguaje en procesos
como ensefiar o aprender.

Ahora bien, si —como puede inferirse de lo anterior— son finalmente
formas particulares de interaccién (cognitiva, afectiva y conductual) las
“generadoras dltimas” de cambios estructurales en la manera de pensar
o procesar la informacién en quienes participan de la experiencia, resulta
especialmente importante reconocer que tales formas de interaccién sélo
puede ser aprehendidas en las contingencias de cada momento y en el con-
texto particular en el que surgen y que entre los procesos que configuran
esta interaccién, los de naturaleza subjetiva, por ser menos visibles, son
los que muchas veces y en determinados contextos quedan postergados en
su explicitacién o abordaje, provocando ciertos vacios en la comprensién

del fenémeno de la mediacién.
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La nocion de mediacion proyectada

desde la institucion escolar

Los lineamientos metodolégicos de la educacién bésica en nuestro contex-
to tienen un sustento constructivista y permiten afirmar que la idea de me-
diacién proyectada en las escuelas aludirfa a aquellas intervenciones de
los docentes o especialistas orientadas a introducir en el aula el orden
de lo simbélico entre el alumno y los otros, entre éstos y la realidad; se
tratarfa de una intervencién que tiene que ver, ademds, con interacciones
orientadas a facilitar a los estudiantes el camino de la independencia en
el uso de las funciones cognitivas (Bodrova y Leong, 2004) y al ejercicio
cada vez m4s auténomo y frecuente de formas mds complejas al pensar,
actuar, o comunicar (Cuevas, 2009).

Esta idea —de facilitar al alumnado la conduccién autodirigida de
los aprendizajes— obedece, quiz4, a que tal independencia y autonomfa,
en muchos sentidos, puede ser considerada como indicador de desarrollo
y producto de una educacién para la vida, lo que representa uno de los
propésitos centrales de la educacién actual (Saban, 2009). De mds estd
decir que, en la visién renovada de la educacién bésica, subyacen politi-
cas incluyentes, por lo que intervenciones en sentido semejante se prevén
también para los alumnos de la educacién especial.

Pese a ello, en la especificidad de la escuela especial, la nocién de
mediacién admite adn variadas connotaciones, muchas de ellas heredadas
de modelos de intervencién empleados en su transicién histérica y deter-
minados por las concepciones propias de su tiempo; en ocasiones, ajenas a
la ensefianza, segin se desprende de estudios previos que permiten iden-
tificar enfoques de atencién que han transitado desde lo asistencial, a lo
terapéutico y lo pedagégico (skp, 2006; Méndez y Faviel, 2008), aportan-
do sustento a précticas clinicas centradas en el déficit, terapias acordes
a la minusvalia o bien técnicas de ensefianza reparadora en funcién de
dificultades atribuidas al estudiante (Ainscow, 2001).

Desde algunos documentos normativos (sep, 2011), se afirma que la

tarea de los especialistas es impulsar y hacer efectivo el derecho a la edu-

100 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2014



Ursula Palos | Verénica Ortiz | Ana Maria Méndez

cacién para todos; su compromiso es disefiar y desarrollar propuestas con
objeto de eliminar o disminuir barreras para el aprendizaje y la participa-
ci6n al contribuir en la mejora de los contextos y en el empleo de estrate-
gias diversificadas o especificas, de acuerdo con la singularidad que los
educandos representan, m4s todavia, ante casos de discapacidad, necesi-
dades educativas especiales o aptitudes sobresalientes.

Sin embargo, mds all4 de lo que autoridades y expertos han definido
como mediacion, el sentido real de esta nocién en cada escuela puede
reconocerse en sus actores, quienes la objetivan a través de los hechos so-
ciales que producen, en lo que expresan, viven u operan en la especifici-
dad de sus aulas y que aparece determinado por significados construidos,
compartidos y reconstruidos en cada colectivo durante el devenir propio
de su trayectoria y sus dindmicas. En tal sentido, y dado que la mediacién
que nos interesa es la que se origina en el contexto de la escuela especial,
asumimos que el andlisis de este fenémeno sélo se completa en la medida
en que se le articule a la comprensién de nociones ligadas a aspectos

igualmente importantes como la discapacidad y la inclusién escolar.

El enfoque actual de la discapacidad

La atencién a la discapacidad es una préactica social que, tanto en la ins-
titucién escolar como en muchas otras, se ha complejizado cada vez mas,
en especial por considerar que tras la generalidad del término se agrupan
muiltiples factores y condiciones que determinan no sélo el estado de sa-
lud, sino el desempefio real de las personas en la vida social. Bajo esta no-
minacion, se clasifican déficits de lo mds diverso, los cuales comprometen
las funciones individuales en distintas dimensiones de la personalidad, ya
se trate de lo sensorial, lo mental o lo afectivo, por otra parte, no siempre
faciles de abordar.

Afrontarla es mds complejo ain porque, en la medida en que a la disca-
pacidad se le ha ido abordando desde varios campos del conocimiento, mds

nos acercamos al consenso de que ya no puede considerarse sélo como un
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problema de salud personal, cuya atencién se agota en un tratamiento indi-
vidual, compensatorio y terapéutico. A la interpretacién de la discapacidad
originalmente surgida del modelo médico como “desviacién” o “anormali-
dad” respecto de la estructura o funcionamiento corporal, en forma gradual
se han ido sumando elementos sociales que obligan a reconocerla, ademas,
como efecto de las desventajas que un sujeto con déficit experimenta ante
la oportunidad de participar en igualdad de circunstancias, en situaciones
que serfan ordinarias y comunes a los demés.

Asi, en apego a la Clasificacién Internacional del Funcionamiento de
la Discapacidad y la Salud de las personas (ci¥, en adelante por sus siglas),
propuesta por la Organizacién Mundial de la Salud (oms, 2001), podria
asumirse que la discapacidad se define tanto como disfuncién a nivel cor-
poral, limitacién en la actividad asociada con la dificultad individual y
como restriccién de la participacién en la interaccién social. Tal como
lo sefiala Garcfa (2005) en su texto, a la discapacidad como problema se
define por estos tres componentes, al evidenciar la dificultad que, por su
estado de salud, experimenta un individuo en interaccién con su entorno
fisico y social.

Desde un enfoque tal, la discapacidad es, para este autor, “un fené-
meno social que demanda y exige la actuacién piblica y la participacién
supraindividual en la gestién de cambios ambientales y sociales”, si lo que
se busca es inclusién y la participacién plena de todas las personas, entre
ellas también las de la discapacidad, en las diversas esferas de la vida
social. En ese sentido, el reconocimiento universal a los derechos de todas

las personas conduce a la reflexién de lo que es y lo que implica incluirlas.
El concepto de inclusion

Por otra parte, la inclusién remite a aquel proceso a través del cual un
grupo social define y genera las condiciones para que todos los miembros

que lo conforman y, en particular los menos favorecidos, participen y se

beneficien de los bienes colectivos, con independencia de sus caracterfs-
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ticas individuales. En ese sentido, se espera de la comunidad escolar que
genere las condiciones para que todo el alumnado que la conforma se be-
neficie de la educacion, incluidos aquellos estudiantes con discapacidad
(Booth y Ainscow, 2000).

A la inclusién se le puede reconocer en las acciones que involucran
a una comunidad entera en un ejercicio de equidad que garantiza el ac-
ceso de todos a los bienes, acontecimientos o servicios producidos en un
determinado contexto; implica, para ello, la prevision, el disefio y la préc-
tica de adecuaciones o acciones diferenciadas, atendiendo a necesidades
especificas de los grupos vulnerables que la integran (Parrilla, 2002). La
equidad que se promueve, en este caso, en la escuela regular, se traduce
en la posibilidad de los grupos vulnerables para alcanzar logros semejan-
tes a los de todos los educandos, aunque por distintas vias o con apoyos
adicionales, pues, segiin Echeitia (2007), se reconocen como indicadores
tdltimos de inclusién y equidad, la presencia, la participacién y el logro
educativo de esos estudiantes.

Desde un punto de vista como éste, la inclusién supone una préctica
social espontdnea y continua que se promueve en todos los 4mbitos de la
actividad humana y en la que elementos conceptuales, procedimentales y
actitudinales son puestos en juego para dar origen y sentido a una deter-
minada forma de afrontar la diversidad (Adiron, 2005) y, como expresién
de ésta, también la discapacidad.

Ahora bien, elementos conceptuales como los adoptados y hasta aquf
expuestos son los que han llevado a pensar que mucho de lo que acontece
en el &mbito escolar, su misién, la légica de sus dindmicas y préicticas, 114-
mense instruccionales o mediadoras, inclusivas o excluyentes, se generan
en medio de personas y espacios concretos cuya cotidianidad las afecta y
se ve afectada por ellas.

Resulta ineludible considerar que la mediacién realizada para concre-
tar la inclusién supone el desarrollo de una serie de acciones y relaciones
en torno de las cuales las personas involucradas deben organizarse con ob-
jeto de propiciarla y que, para dar sentido a sus acciones, los participantes

han debido compartir y negociar un conjunto de significados respecto de
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lo que hay que hacer y c6mo, para alcanzar la meta comiin. En funcién de
ello, el sentido que se otorgue o los significados desarrollados en cuanto
a la mediacion, la discapacidad o la inclusién resultaran sustancialmente
relevantes.

Términos como los que ahora exploramos son, de acuerdo con Gergen
(2011), reflejo hecho palabra en cuanto a formas colectivas de represen-
tarse el lugar, el sentido y la respuesta otorgada a los fenémenos en la
particularidad de cada entorno. Procesos como la mediacién y la inclusién
se configuran a partir de acciones consensuadas y dotadas de significado,
cuya comprensién se hace posible desde perspectivas teéricas derivadas
de la tradicién interpretativa, sobre todo por tratarse de un enfoque desde
el cual la sociedad y sus eventos son vistos como una realidad que se crea
y se mantiene a través de interacciones simbélicas y pautas de compor-
tamiento, ligadas éstas a preconceptos que anteceden al sujeto, pero que

cobran vigencia con sus instituciones, sus rutinas y sus tipificaciones (Paz

Sandin, 2003).

Una aproximacion al mundo de los significados:

la construccion social de sentido

El estudio de los significados ha sido abordado desde diferentes campos
del conocimiento, entre ellos la filosoffa, la sociologfa, la psicologia —
tanto social como cognitiva—, la lingiifstica y el psicoanélisis, entre otros
cuerpos tedricos que, desde las posiciones que les son propias, han apor-
tado elementos para comprender c6mo desarrollamos sentido, ya sea que
se ocupen de aspectos como el discurso, los actos, la elaboracién mental
o bien, desde el cruce de todos ellos, generando un universo amplio y
complejo de conocimientos al que hemos elegido aproximarnos por la via
del construccionismo sin més pretension que la de contar con referentes
que nos orientaran en la comprensién sobre los significados construidos
en torno de la mediacién y, en particular, la que se practica para facilitar

la inclusién educativa.
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Enfoques como el de la fenomenologia, el método de comprension
(Verstehen) o la sociologia fenomenolégica —que preceden al construccio-
nismo y, de alguna manera, lo influyen— plantean que a la construccién
del sentido se llega primero por la via de la experiencia, en el aqui y el
ahora. Se trata de enfoques donde lo principal estd en comprender més
que en explicar la realidad y enfatizan que mientras ocurren los procesos
y ante la particularidad de las circunstancias, se hace posible identificar
elementos de significacién desde los cuales los involucrados construyen
las nociones y el sentido en torno de determinados aspectos de la realidad.

Desde esta perspectiva, nos formamos una idea de la realidad a partir
de la relacién que guarda con nosotros y en las ideas que acerca de ella
compartimos con los demds. La realidad que aprehendemos nos involucra
mds directamente; la que no, queda fuera de nuestra realidad subjetiva (o
por lo menos de modo temporal). Al tomar conciencia del mundo social y
cultural, lo hacemos a través de rutinas y del bagaje de conocimientos que
poseemos y que sirven de esquema para dar paso concreto en la explica-
cién que nos hacemos del mundo.

En cuanto a la construccién colectiva de sentido, la forma como se
crea la reciprocidad entre las personas en torno de los objetos culturales,
el cémo se produce la coincidencia de intersubjetividades y c6mo, en la
interaccién social, se establecen significados, segtin habfa sido ya des-
crita desde la sociologia fenomenolégica de Schultz y retomada luego por
Berger y Luckman (2001) al explicar el funcionamiento sociolégico del
sentido comtn, dan por sentado que todos, en la interaccién que soste-
nemos con otros, podemos tipificar las situaciones de nuestra experiencia
mediante el uso de categorias en las que colocamos a las personas, cosas,
sucesos o a nosotros mismos. Estas categorias estdn en el lenguaje, son
“etiquetas”; serfa parte de la socializacién verbal aprenderlas. A partir de
las “tipificaciones”, se va construyendo la realidad de los distintos contex-
tos que vamos enfrentando en la vida cotidiana.

En su texto sobre la construccién social de la realidad, estos autores
describen c6mo se construyen las experiencias sociales y cé6mo después

se ordenan para dar forma a los esquemas, por medio de los cuales inter-
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pretamos los objetos (materiales y culturales) del mundo para reaccionar
ante ellos, ya sea manteniéndolos o transformédndolos. Sin embargo, una
dificultad estriba en que este conocimiento anterior se organiza en tipi-
ficaciones, las cuales aparecen centradas en caracterfsticas genéricas y
homogéneas, y dejan de lado los rasgos individuales o las particularidades
de una nueva situacién (Salas, 2006). Las diferencias que entre los indi-
viduos aparecen al interpretar el mundo y sus objetos son explicadas por
Berger y Luckman a partir de la determinacién histérico-contextual del
sujeto que las interpreta. La posicién en el espacio y en el tiempo determi-
na c6mo se interpreta la realidad, lo que explicaria las diferencias en las
formas de entender y responder ante los acontecimientos.

Més recientemente, Kenneth Gergen (2010), quien retomé estos as-
pectos, propone una perspectiva que denomina socioconstruccionismo (SC,
por sus siglas en inglés). Este autor advierte que, como teorfa, no es pro-
duccién de una sola persona, sino que agrupa los didlogos de muchas que
a lo largo de su desarrollo han ido formulando un cuerpo de conocimientos
sobre la realidad y sus fenémenos. El sc no es algo fijo o congelado, sino
que estd reconstruyéndose de manera constante; resulta controversial,
pues cuestiona la objetividad, la verdad, el valor neutral, el yo, etcétera.

En el planteamiento que este autor ofrece, presenta tres proposiciones,
como ejes centrales para interpretar la realidad. En primer lugar, plantea
que el sentido de las cosas se edifica comunalmente a partir del consen-
50, por ejemplo, pensemos en nociones como la mediacién o la inclusién,
entidades sélo conceptuales que cobran su verdadero valor en los actos y
las palabras de las personas, en el acuerdo que ellas establecen a partir
de c6mo viven la experiencia de dichos fenémenos. La mediacién, la in-
clusién, como muchos otros fenémenos de los que hablamos, no cuentan
en principio con un lenguaje especifico para referirlos; no obstante, ocu-
rren, estdn ahi y provocan ciertos efectos (desde otras posturas tedricas y
epistémicas, para ser vélidas estas nociones requerirfan de ser definidas
operacionalmente primero). No hay requerimientos a priori sobre cémo

abordarlos o cémo definirlos.
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En segundo lugar, advierte que, como sea que se llame o caracterice a
nuestra participacién, no serd importante en si misma, sino que interesa en
funcién de la red de relaciones en las que se origina o de las que su ejerci-
cio obliga a ser parte; es decir, importa en una determinada comunidad o
tradicién. Tratdndose del término mediacién, lo que lo define se determina
por lo que se esperaria que el facilitador haga en funcién de la especifici-
dad de un contexto. Asi, la idea de mediacién que desarrolla un especia-
lista novel en el dmbito de la educacién especial o, por decirlo de algiin
modo, en una cierta tradicién cultural, es la de que es todo aquello que sus
antecesores hacen y han dado en llamar mediacién; de ésta identificard,
se apropiard de sus caracteristicas y empezar4 a usar los términos técnicos
familiares y comunes a los miembros de la comunidad a que se integra.

Puesto que nuestra intervencién se manifiesta en un contexto como el
escolar y que la inclusién que se promueve es al dmbito educativo y del
conocimiento, el sentido que supone nuestra intervencién estarfa relacio-
nado con acciones que apoyen la construccién de procesos de aprendizaje,
en especifico en el caso de alumnos con algin tipo de barrera o dificultad
para lograrlo. Dificultades que, al tratar de entenderlas, han ido modi-
ficdndose en su sentido, como efecto de la interacciéon que alrededor de
ello se genera en el contexto global, pero que van asentdndose en forma
distinta en la especificidad de cada contexto.

En definitiva, lo que aporta sentido a la nocién que tenemos de nuestra
intervencién estd influido por las perspectivas previas en las que original-
mente hemos sido formados; nada podriamos decir o pensar respecto de la
ella sin la base de los preconceptos. Estos han podido desarrollarse a partir
del lenguaje que nos antecede; de ahf que la intervencién, desde un &mbito
como el de la escuela especial, deba abordarse desde las diversas perspec-
tivas de quienes participan y desde todas ellas habria algo importante que
aportar. La mediacién o la inclusién pueden caracterizarse por diferentes
cosas y definirse de muchas maneras, pero, segin este autor, la mayorfa de
la gente desde una perspectiva tradicional querrfa centrarse en lo que es la
mediacién y lo que eso tiene de cierto para la generalidad. A pesar de ello,

eso mismo tiende a reducir el rango de lo que pudiera llegar a significar.
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En tercer lugar, cualquier construccién, desde cualquier perspectiva
que se efectiie, estd saturada de valor; no hay una con valor neutral. Por lo
general, lo que pensamos de la intervencion, de la mediacién de eso que
hacemos para favorecer la inclusién, estd determinado por aquello que
creemos lo bueno, lo real, e implica nuestros deseos, es decir, lo que que-
remos hacer en nombre de la inclusién. Esos valores nos llevan a descri-
birla o definirla de una manera y no de otra; no obstante, conviene consi-
derar que nuestros valores, los de nuestra comunidad, no necesariamente
son los que otros compartirdn. Por ello, lo que para nosotros pudiera ser
considerado como acciones favorables a la inclusién, pudiera no serlo en
otros contextos o en otros momentos. De ahi que todas las descripciones
traen consigo ciertas formas de vida y de proceder, lo que nos gusta hacer
con las cosas a diferencia de otras.

Describir algo desde una cierta tradicién implica, quiz4, no poder ha-
cerlo desde otra distinta. Para poder nombrar las cosas de una forma esta-
blecida, debemos tomar acuerdos. En una determinada tradicién, no todo
lo que se dice de una cosa o un fenémeno (la intervencién/mediacién) vale;
ciertas cosas valen y otras no. Valen sélo aquellas sobre las que hemos
tomado acuerdo, sélo aquellas que hemos decidido que tengan valor (por
lo menos para nosotros). Aqui debe considerarse que no porque hayamos
hecho un acuerdo, esto que decimos de las cosas, eventos o fenémenos es
verdadero, objetivo: son sélo términos que nos permiten entendernos entre
nosotros, por lo cual, lo que hemos considerado para nosotros como verda-
dero, puede que sea asf sélo dentro de un grupo determinado.

El verdadero sentido de la mediacién y de la inclusién adquiere su
valor s6lo en el contexto y en la tradicién en la que se engendra, en aque-
llos acuerdos tomados como grupo y en lo que Gergen (2001), retomando
a Wittgestein, denomina los “juegos del lenguaje”. Para este autor, no hay
lenguaje descriptivo, pues éste no obtiene su significado de lo que es en si
mismo. El significado de las palabras se concibe en el juego del lenguaje,
es decir, en el acuerdo que hicimos en nuestra forma de hablar. Asf, por
ejemplo, tenemos palabras que “calzan” bien en unas oraciones, pero no

en otras, aunque gramaticalmente pudieran ser correctas.
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Sin embargo, lo que consideramos real y verdadero no sélo proviene de
lo relacional, sino que involucra un componente personal y subjetivo del
conocimiento que de modo individual cada uno aporta, pero que de nuevo
tiene que ver con las relaciones, pieza central en el sc. Asi, importa mucho
el lugar que se ocupa, la reputacién que se tiene para que lo que se dice
tenga un determinado peso o valor en la red de relaciones de cada individuo.

Para el sc, resulta menos importante la verdad o la objetividad de la
mediacion; lo que en realidad interesa es que la forma de concebirla se
convierte en una manera de orientarse en la vida (en el 4mbito de trabajo,
en el modo de relacionarse con el sujeto a incluir y con los otros que parti-
cipan), es una eleccién respecto de una forma de conducirse en detrimento
quizd de otras distintas, por lo que no habria maneras correctas o inco-
rrectas de pensar o concebir la mediacién. La mediacién como “verdad”
unica, no existe, sino s6lo modos de hacerla y de concretarla. Por ello,
conviene tener presente que, al construir una cierta forma de entenderla,
dejamos de lado toda la gama de tradiciones o enfoques disimiles para
describirla o conceptuarla que pudieran tener o no puntos de vista més
enriquecedores o sublimes.

Desde una perspectiva socioconstruccionista, serfa en la negociaciéon
de significados donde los actores educativos finalmente construyen y ob-
jetivan el sentido real de los procesos mediadores e incluyentes, a partir
de lo que estiman pertinente a ello, y en la medida en que logren consen-
suarlo, ya que, en tanto estos significados no se articulen en el consen-
s0, cada actor promueve una “idea particular” de tales procesos y llegan
incluso a interferirlos. Desde una perspectiva como ésta, la mediacién,
al configurarse como un fenémeno social, invita a indagar m4s alla de lo
instituido. Para comprenderla, deben explorarse intuiciones y significados
que los propios especialistas, docentes y alumnos han desarrollado sobre
el proceso de ensefiar y aprender, desde el cruce de saberes que cada uno
posee y que en colectivo negocian en las particularidades que impone un
contexto como el de la inclusién y lo diverso.

Dentro de las escuelas, en el plano de lo funcional, el “etiquetamiento”

o definicién de procesos como mediacion, inclusion o aprendizaje son reflejo
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hecho palabra de formas especificas de pensar, apreciar y actuar ante el
sujeto que aprende, en cuanto a lo que éste deberfa aprender y cémo se
hara para lograrlo. Por ello, més all4 de lo que autoridades y expertos han
definido como equidad, inclusién, aprendizaje o mediacién, al sentido real
de estas nociones se le puede reconocer solamente en sus actores, quienes
las objetivan en los hechos que producen, en ese mundo de significados y
conceptos que en colectivo edifican y comparten (Gergen, 2007).

En palabras de Serrano y Pons (2011), el proceso de comprensién que
desarrollamos de los fenémenos es el resultado de una tarea cooperativa
y activa entre personas que interactdan. El grado en que esa comprensién
prevalece o es sostenida a través del tiempo estd sujeto a las vicisitudes
de los procesos sociales como la comunicacién, la negociacién y la gestién
del conflicto. Son la actividad compartida y las relaciones sociales las
que posibilitan la constitucién de redes simbdlicas construidas de manera
intersubjetiva, que crean un contexto en el que las préacticas discursivas
y sus significados van m4s all4 de la propia mente individual. De ahf
que la construccién conceptual de este tipo de fenémenos no se ubica
unicamente en el individuo ni en categorias psicolégicas intramentales,
sino en las convenciones condicionadas por las pautas de interaccién so-
cial con las que el sujeto se encuentra; de modo que, segtin estos autores,
el sujeto individual queda “disuelto” en estructuras lingiifsticas y en sis-
temas de relaciones sociales.

Por tanto, la nocién de mediacién que subyace a la practica de los do-
centes y especialistas en las escuelas no tiene mucho que ver con la décil
adopcién de ideas creadas desde la teorfa o en el discurso institucional,
aunque tampoco con ideas surgidas sélo desde el mundo interior o la 16gi-
ca individual de los especialistas. Su verdadero sentido se relaciona mas
con los significados que se han ido negociando en la serie de interacciones
que surgen en la actividad compartida y coordinada entre ellos, a partir
de lo que comunalmente han valorado como favorable y pertinente para
facilitar los procesos educativos e incluyentes.

En buena medida, esa valoracién estd influida por preconceptos y ru-

tinas de actuacién, ya conocidas y habituales, derivadas de modelos pre-
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cedentes de intervencién que los docentes tienden a adoptar en tanto lo-
gran repensar y reconceptualizar sus concepciones sobre la ensefanza,
el aprendizaje, su rol profesional, su quehacer inclusivo y los incidentes
criticos que este quehacer les representa en las aulas. Ejemplo de ello es
lo que Valdés y Monereo (2012) plantean en su estudio, donde se refieren
a los docentes que trabajan con un modelo basado en una visién médica,
quienes tienden a atribuir a factores externos la dificultad para aprender,
orientando la bisqueda de soluciones desde saberes y experiencias dife-
rentes de los educativos, en contraste con quienes tienen una perspectiva
psicopedagégica que ganan en seguridad y en la posibilidad para incidir

en el fenémeno.

Conclusiones

El ejercicio de revisiéon de los documentos analizados permiti6, en pri-
mer término, aproximarnos al concepto de mediacién e identificar en la
personalizacién y la diversificacién lo esencial de sus atributos.Por otro
lado, contribuy6 a comprender c6mo es que sus actores llegan a entenderla
como tal, sosteniendo o transformando su sentido a través de los discursos
y las acciones que comparten, lo que ademés nos lleva a concluir que, en
el marco de la inclusién educativa, los atributos que la mediacién supone
no debieran constituir diferencias esenciales entre la que ha de ofrecerse
desde un servicio educativo regular respecto de otro que no lo es, dado
que la apuesta central en todo caso sigue siendo por acciones contextua-
lizadas y diversificadas en detrimento de las interacciones homologadas
durante el desarrollo de las tareas que un colectivo comparte.

Los resultados de este anilisis hacen pensar que concretar la me-
diacién desde un contexto incluyente implica no perder de vista que la
heterogeneidad y la diversidad representan una constante en toda aula o
escuela, pues, como seres individuales, todos presentamos ritmos y estilos
distintos al aprender y que, si bien es cierto que en la discapacidad tales

diferencias llegan a ser mds evidentes, también lo es el hecho de que la
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discapacidad constituye una expresién mds de lo diverso, por lo que al
abordarla en las escuelas, habria que personalizar y diversificar, tal como
lo demandan las personales formas de aprender de todo estudiante.

En consecuencia, podemos asumir que la respuesta a ofrecer, frente
al proceder de los alumnos a incluir, no tendria porqué organizarse en
funcién de la serie de diferencias evolutivas asociadas con su desarrollo
psicobiolégico, pues tal como los textos explorados han dejado en claro,
los procesos psicolégicos e intelectuales implicados en el aprendizaje apa-
recen mds determinados por el desarrollo y la transformacién en que vi-
vimos inmersos que por nuestra condicién individual. En funcién de ello,
habrfa que considerar como atributos esenciales de mediacién la calidad
y la naturaleza de las interacciones sociales o culturales en las que el edu-
cando se desenvuelve, debido a que los procesos como aprender y ensefiar
son de naturaleza social y a que es en la complejidad de ese entramado
desde donde se les podria optimizar o potenciarlos.

Resulta fundamental tener presente que, en el caso de alumnos en
condicién de discapacidad u otras formas de vulnerabilidad, las percep-
ciones y las expectativas sociales de los colectivos docentes acerca de
ellos son parte de las condiciones culturales en las cuales el educando
se desenvuelve; que éstas desempefian un papel central en las formas
en que facilitan sus aprendizajes; y que, no obstante las reformas imple-
mentadas, en muchos contextos estas percepciones y expectativas apare-
cen inclinadas hacia un enfoque tradicional que limita acciones de corte
mds educativo y social, por lo que la personalizacién, diversificacién y
construccion intersubjetiva de referencias conjuntas deberfa trascender la
interaccion con el estudiante y el espacio del aula e involucrar a toda la
comunidaden el compromiso de incluirlos, es decir, en la tarea de conse-
guir que también se beneficien de la educacién.

Si existe algo que diferencia a la mediacién en el contexto de la inclu-
sién, esto es, quizd, que las mediaciones de orientacién incluyente poco
tienen que ver con el esfuerzo individual o el ejercicio en solitario, pues,
en el marco en que se desarrollan un rasgo que las distingue es la necesi-

dad y tendencia a involucrar todos los actores en los procesos incluyentes,
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cuyo punto de partida se encuentra en el ejercicio grupal de problema-
tizacién en cuanto a las formas en que operan y los fines a los que sus
practicas apuntan.

En ese sentido, debe subrayarse que la mediacién, para que resulte
efectivamente incluyente, en primer término tendria que prever y promo-
ver maneras de pensar renovadas entre los especialistas y docentes que
las realizaran, en especial acerca del componente social del aprendizaje,
el fin dltimo de la inclusién escolar, su implicacién en el proceso y la
articulacién de sus acciones con las del colectivo y la comunidad escolar.

De modo que una nueva responsabilidad de los servicios educativos
especializados se reconoce en que los especialistas han de fungir como
principales promotores de ese cambio comunitario, pues como ha podido
apreciarse, entre los docentes es posible distinguir dos posiciones: quie-
nes han construido nuevas concepciones y quienes sostienen las anterio-
res, y porque, pese a lo dicotémico que pudiera parecer esta distincién,
habria que admitir que ésta no existe tal cual, pues justo por tratarse de
construcciones compartidas, los docentes podrian moverse entre una y
otra postura, buscando responder a la demanda social de intervencién de
una manera m4s pertinente.

En pocas palabras, a lo que la mediacién especializada apuntaria es a
trabajar no sélo con los alumnos, sino con docentes, directivos, personal
administrativo, padres y otras instancias fuera de los muros de la escuela,
pues, en la inclusién, se intenta generar espacios, condiciones y, en espe-
cifico, actitudes que den cabida a todas las manifestaciones de ser y de

existir culturalmente.
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La identidad del docente novel

nace en la formacion inicial

Resumen.

Este articulo presenta la trayectoria
de cuatro docentes noveles de Edu-
cacién Especial sobre su ingreso
y permanencia en la licenciatura,
destacando la relacién entre los
imaginarios sociales creados antes
de su ingreso a la Escuela Normal
y la construccién de su identidad
docente, en una situacién comtn:
no sabfan qué era educacién es-
pecial. Las précticas y la realidad
de los estudiantes con discapaci-
dad dieron la pauta a definir su
estancia en la Escuela Normal.
Mediante entrevistas semies-
tructuradas y su interpretacién

Maria Esther Basurto Lépez

Summary

This paper describes the evolution
novice four special education teachers
on their entry and stay in the degree,
highlighting the relationship between
social images created before admis-
sion to the Normal School and the
construction of teacher identity in a
common situation: did not know what
spectal education was. The practices
and the reality of students with dis-
abilities were the pattern to define
your stay at the Normal School.
Through semi-structured interviews
and deep hermeneutic interpretation
(Thompson, 1998) highlighted the
reasons and events that led them to
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hermenéutica profunda (Thompson,
1998) se destacaron los motivos y
los eventos que las llevaron a defi-
nir su pertenencia a la educacién
especial y con ello el inicio de su

define their membership in special
education and thus the beginning of
their teacher identity in this area.

KEYWORDS:

identidad docente en este 4mbito. ) _ o _
special education, social imagi-

nary, teaching practice, disability
PALABRAS CLAVE
educacion especial, imaginarios so-
ciales, prdctica docente, discapacidad

as historias sobre el ingreso a la Escuela Normal de Educacién

Especial son diversas, es interesante conocer los motivos que cada

alumno tiene para su llegada y c6mo en su estancia se va constru-
yendo su identidad docente, de donde surge el siguiente planteamiento:
squé acciones dentro de la formacién docente inicial de educacién espe-
cial hacen que la estancia de esos alumnos sea definitiva y vaya constru-
yéndose su identidad docente?

Se presenta la historia de cuatro alumnas que ingresaron a la Escuela
Normal de Educacién Especial. Sélo sabfan que querfan ser maestras y no
consideraron que lo serfa en educacion especial; diversas circunstancias
casuales las llevaron a su ingreso, y en su permanencia a través de las ac-
tividades de formacién inicial fueron construyendo su identidad docente.

La construccién de la identidad docente es un asunto en cuestién, pues
se reconoce la actividad docente como una profesiéon de grandes oportu-
nidades de desarrollo personal y profesional, pero poco se ubica en el
ambito de la educacién especial, y mas cuando se transfiere a un asunto
de ayuda a los alumnos que no pueden desarrollarse solos, como es el

caso de los nifios y adolescentes con discapacidad.!

! Las dreas de atencién a la discapacidad son: Auditiva y de lenguaje, para la atencién de nifios y adolescentes
que por causas genélicas, congénitas o madurativas y ambientales tienen problemas en el desarrollo de la audi-
ci6én o bien del lenguaje o ambas; en el drea Intelectual, se atienden menores con problemas en el cerebro que no
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Con este panorama, es necesario ubicar las categorias de andlisis que
llevan a pensar que la estancia en la escuela normal conduce al inicio de
la construccién de la identidad docente. Por un lado, los imaginarios so-
ciales, entendidos como la produccién de creencias e imdgenes colectivas,
que a su vez, se convierten en el espacio de identidades colectivas (Cas-
toriadis, 1975), dieron pie a diferentes pensamientos sobre lo que serfa
entrar a la Escuela Normal de Educacién Especial y trabajar con alumnos
con discapacidad; por otro lado, la estancia y las actividades de acerca-
miento a la practica docente donde se tiene contacto con alumnos con
discapacidad produjeron el inicio de su identidad docente.

Este trabajo toma importancia al develar la trayectoria® por la que va
construyéndose esta identidad que crea el futuro docente desde su etapa
de ingreso a la Escuela Normal de Educacién Especial, hasta el egreso,
momento en el que ha vivido una serie de contactos con los estudiantes
con discapacidad y se ha convertido en el docente novel que se encarga
del grupo de practica a lo largo de los semestres de formacién inicial.

Por medio de entrevistas semiestructuradas, caracterizadas por distin-
guir tépicos a abordar en una conversacién profunda en la que se ahonda
cada vez mds en el asunto que interesa al investigador, se destacaron al-
gunas evidencias empiricas, con cuya posterior transcripcién e interpreta-
ci6n hermenéutica, se logré un nivel comprensivo sobre c6mo la vivencia
de un sujeto histérico y social (Thompson, 1998) ubicado en un contexto
especifico y proyectado en su lenguaje, es susceptible de teorizar y mos-

trarse como producto de investigacién.

les han permitido el desarrollo pleno de las capacidades cognitivas o funciones mentales superiores; en el drea
Motriz, cuando el dafio a las zonas cerebrales, espinales, musculares u 6seas encargadas de la coordinacién de
los movimientos no les permiten la relacién y accién completa con el mundo que les rodea; y finalmente el drea
Visual, cuando por situaciones congénitas, genéticas o madurativas no se han desarrollado las capacidades visuales
necesarias para relacionarse con el mundo visual.

2 En la nocién de trayectorias, importa reconocer a sujetos que activamente han construido su mundo en un con-
texto y no de manera aislada. La trayectoria constituye la mirada histérica y social que determina, mediante las
acciones y los hechos, el hilo conductor de lo que ha sucedido en el transcurso del tiempo. (Basurto, 2013: 71). Las
trayectorias hablan de un yo que no permanece ajeno a los otros; es un modo de ser del sujeto... también son sus
propias transformaciones de los actores-autores, en relacién con el contexto que proporciona el escenario para la
realizacién de acciones; asf como la produccién de sf articulada al campo donde los sujetos se inscriben (Serrano,

2011: 13).

enero-junio 2014 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 119



La identidad del docente novel nace en la formacidn inicial

De ese modo, se tomaron algunos enunciados de las entrevistas como
referente empirico, los cuales se presentan en letra cursiva, seguido del
nombre de la docente novel (ficticio), adem4s del nimero de entrevista y
pégina en la que se encuentra.

A continuacién, se muestran a manera de relacién conceptual los ele-
mentos que dan explicacién tedrica al tema abordado, que se diseiié como
aseveracion hipotética, debido a que los hallazgos determinaron que, par-
tiendo de vivencias especificas (como las practicas en la Escuela Normal
y el contacto con alumnos con discapacidad), se ubica el objeto de estudio:

el nacimiento de la identidad docente.

Relacion conceptual y supuesto hipotético

Para este objeto de estudio, se construy6 una relacién conceptual con las
siguientes situaciones y elementos: los imaginarios sociales que se crean
antes y durante la formacién docente inicial en educacién especial, van
convirtiéndose en la identidad por medio de la socializacion y la comu-
nicacién que se ejerce con la comunidad educativa en el momento que se
realizan las précticas pedagégicas, situacién en la que se permea que el
contacto con los alumnos con discapacidad y sus familias cobra signifi-
cado por encima de los saberes pedagégicos ejercidos en el momento de
llevar a cabo su préctica. En este proceso de socializacion, el docente
novel va aprendiendo su profesién en la prictica reconociendo el gusto por
la actividad pedagégica con los alumnos con discapacidad.

De allf que los imaginarios sociales (Castoriadis, 1975) se entiendan
como el “conjunto de creencias compartidas por una sociedad que impli-
can una visién de sf misma como ‘nosotros’, o sea, como una autorrepre-
sentacién de ‘nosotros mismos’™ (Cabrera, 2004: 2), de tal modo que se
integra la identidad colectiva.

Los imaginarios sociales se estructuran conforme se socializan los he-
chos y lo que se dice de ellos en un contexto determinado; es asf como

el pensamiento predetermina encadenamientos de causacion (Castoriadis,
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1975); es decir, lo que se escucha y se observa sirve como base para
construir las posibles acciones siguientes y, en consecuencia, se producen
intenciones ante esos hechos, ddndole un significado concreto con la posi-
bilidad de ser aplicado en la accién.

Esta accién es ejercida por el docente novel, término que se adjudica
al docente principiante cuando vive su proceso de insercién a la docencia
como una transicién de estudiante a maestro (Marcelo, 2009) que incluye,
segin Vonk (1996), desde la etapa de profesor en formacién hasta llegar
a ser un profesor auténomo. “Es una etapa de socializacién en la que el
nuevo profesor se integra como miembro activo y participante en el co-
lectivo profesional” (Imbernon, 1998: 58), donde puede distinguirse que
la socializacién es el proceso social por el que se aprende a ser miembro
activo de una comunidad humana y a interiorizar los valores y los roles de
esa sociedad.

“La socializacién es el proceso de integracién de un individuo a una
sociedad dada o a un grupo particular a través de la interiorizacién de los
modos de pensar, de actuar y de interrelacionarse, dicho de otro modo, del
aprendizaje de los modelos culturales y de interrelacién de la sociedad o
del grupo (Austin, 2004: 66), la socializacién siempre estd permeada por
la comunicacién, la cual va creando c6digos que anteceden a una acepta-
cién paulatina y mutua, que lleva al reconocimiento de las particularida-
des del entorno y sus actores. A este complejo fenémeno se le ubica como
la socializacién que requiere comunicacion.

Sin embargo, aunque este proceso de socializacién es colectivo, justo
va creando la identidad individual, en la que los individuos se apropian
de repertorios culturales del entorno social al que pertenecen. Esta idea
individual también es colectiva; marca las fronteras entre “nosotros y los
otros”, con los mismos rasgos culturales, pero distintivos (subjetivamente)
por la cultura que cada quien va interiorizando (Giménez, 2008); por ello,
la identidad va consolidando el estado de permanencia de cada individuo
en su grupo social.

“Es una sintesis que nos permite dar sentido a la experiencia, nos

permite integrar nuevas experiencias y armonizar los procesos a veces
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contradictorios y conflictivos que se dan en la integracién de lo que cree-
mos que somos y lo que quisiéramos ser; entre lo que fuimos en el pasado y
lo que hoy somos. La identidad, mds bien es un concepto relacional, es un
constructo que nos permite referirnos a la continuidad de la experiencia

de nosotros mismos” (Cardenas, 2012: 30).

Contexto

En México, fundamentalmente se prepara a los docentes que trabajardn
con estudiantes que han desarrollado Necesidades Educativas Especia-
les® con o sin discapacidad en las escuelas normales, de donde egresan
habiendo vivido una practica en los escenarios reales que el Estado ha
creado para su atencién; dichos escenarios son el Centro de Atencién Mul-
tiple (cam)* y la Unidad de Servicio de Apoyo a la Educacién Regular
(USAER).?

Las escuelas de practica son el espacio de accién para la labor docen-
te; estdn inmersas en un entorno social, normativo, teérico y psicopeda-
gbgico en el que se crean estrategias bajo los lineamientos de orientacién

del documento que rige a los Servicios de Educacién Especial a nivel

3 “El alumno presenta Necesidades Educativas Especiales (NEE) cuando en relacién con sus compaiieros de gru-
po, enfrenta dificultades para desarrollar el aprendizaje de los contenidos consignados en el curriculum escolar,
requiriendo que a su proceso educativo se incorporen mayores recursos y/o recursos diferentes, a fin de que logre
los fines y objetivos curriculares. A partir del reconocimiento del cardcter interactivo entre el alumno y el contexto
escolar, se entiende que las NEE no son estdticas ni absolutas, sino relativas y cambiantes respecto con la respuesta
educativa que pudiera ofrecer un determinado contexto escolar, el cual puede acentuarlas o minimizarlas” (sp,
1994: 5-6).

* El Centro de Atencién Miiltiple (cam) “es un servicio escolarizado que tiene la responsabilidad de escolarizar a
aquellos alumnos y alumnas que presentan necesidades educativas especiales asociadas con discapacidad mudl-
tiple, trastornos generalizados del desarrollo o que por la discapacidad que presentan requieren de adecuaciones
curriculares altamente significativas y de apoyos generalizados y/o permanentes, a quienes la escuela regular no
ha podido integrar” (sep, 2006: 67).

® La Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacién Regular (UsAER) es el “servicio de educacién especial encargado
de apoyar en el proceso de integracion educativa de alumnas y alumnos que presentan necesidades educativas
especiales, prioritariamente aquellas asociadas con discapacidad y/o aptitudes sobresalientes, en las escuelas de
educci6n regular de los diferentes niveles y modalidades educativas. Estos servicios promueven, en vinculacién
con la escuela que apoyan, la eliminacién de las barreras que obstaculizan la participacién y el aprendizaje de los
alumnos, a partir de un trabajo de gestién y de organizacién flexible, de un trabajo conjunto y de orientacién a los
maestros, la familia y la comunidad educativa en general” (sep, 2006: 37).
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nacional® para proporcionar atencién a los alumnos que presentan NEE
que acuden a la escuela bésica (preescolar, primaria y secundaria) con el
servicio de apoyo de la USAER, o que asisten al servicio escolarizado cam.

En estos espacios de accién se construye una amplia gama de estrate-
gias para trabajar con los alumnos que requieren un apoyo especial, para
los maestros de educacién regular y para los padres de familia.

Para llevar a cabo estas estrategias, se ha conformado un equipo de
trabajo que cuenta con la participacién de autoridades educativas, asf
como de los directores del cam, la USAER y las escuelas regulares de pre-
escolar, primaria y secundaria, de los licenciados en Educacién Especial
en las 4reas de discapacidad auditiva y del lenguaje, discapacidad visual,
discapacidad intelectual y discapacidad motora, ademés de otros profe-
sionistas que integran un equipo de apoyo, entre los que se encuentran
trabajadores sociales y psicélogos.

Dos son los momentos de esta trayectoria: antes de entrar a la Escuela

Normal y su estancia en ella.

Antes de entrar a la normal: “los imaginarios”

Las historias personales ubican en lo general una identidad; en este caso,
las cuatro docentes noveles expresaron “quiero ser maestra”, reflejando un
gran nimero de atribuciones sobre la idea de ser maestro en el imagina-
rio, en las vivencias de estudiantes, en el concepto social, en la actividad
profesional, en la vocacién, etcétera.

Ser maestro, bajo los imaginarios sociales, es emitir una serie de sig-
nificaciones y caracteristicas que incluye: ser una persona que tendrd un
status social por la figura que representa, quien posee los conocimientos,
habilidades y competencias para construir un programa de trabajo para

los alumnos, quien se involucra en un trabajo pedagégico para evaluar

° sEp (2006) Orientaciones generales para el funcionamienio de los servicios de educacion especial. Direccién de
Desarrollo de la Gestién e Innovacién Educativa de la Subsecretarfa de Educacién Basica como parte del Programa
Nacional de Fortalecimiento de la Educacién Especial y de la Integracién Educativa. México.
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los procesos de aprendizaje de los alumnos emitiendo su propio juicio,
quien al interactuar con todos los actores educativos que transitan por la
escuela posee una jerarquia, un ctimulo de conocimientos, quien ademé4s
interactda con sus colegas trayendo al didlogo sus saberes disciplinarios,
su experiencia y su punto de vista sobre los asuntos que involucran la vida
en el aula y en la escuela.

También es quien se actualiza, quien crea vinculos de confianza con
sus alumnos, padres de familia y colegas, quien sabe comunicar los con-
tenidos de su materia, quien posee saberes pedagégicos generales sobe la
ensefianza y el aprendizaje, quien ademés conoce el desarrollo, intereses
y necesidades de sus alumnos, involucrdndose en las probleméticas de
éstos; ademds, resuelve situaciones problemadticas de tiempo espacio, sa-
beres e imprevistos.

Por dltimo, es quien tiene pasién por lo que hace, es un cientifico de la
docencia y atribuye elementos artisticos en su desenvolvimiento porque es
un actor en el aula; al mismo tiempo, ubica sus propias limitaciones para
poner en marcha procesos de bisqueda.

Las docentes noveles argumentan que, antes de entrar a la Escuela
Normal, su intencién siempre fue ser maestros; cuando se vieron en la
necesidad de escoger la escuela a la que pudieran ingresar, no tenfan idea
real de lo que significaba la Educacién Especial, por lo que cuatro son
los motivos que las llevan a hacer su examen de admisién. Llegaron de
manera casual, como puede notarse en sus discursos:

1) La Educacién Especial puede ser algo diferente e interesante. “Cuan-
do fui a pedir informacién para preinscribirme, era porque yo que-
rfa ser maestra, y de la informacién que me dieron me percaté que
Educacién Especial era algo diferente. Y, la verdad, simplemente
porque era algo diferente; no sé de qué trata, pero se me hizo inte-
resante. Me llamaba la atencién que era diferente, pero saber a qué
iba no [i.e., no sabia a qué iba]” (Tamara 1-4).

2) El contacto con la primera informacién sobre Educacién Especial
crea un imaginario que se atribuye a una ensefianza diferenciada

para estudiantes con discapacidad; podria ser tal vez algo como te-
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rapias para ayudar a esos alumnos. La relacién sobre pensar en un
curriculum diferente con tintes terapéuticos marca una diferencia
consistente y a su vez atractiva. “Yo siempre quise ser maestra; des-
de que entré a preescolar, me gusté el trato que me dio la maestra
y dije que siempre iba a ser como ella. Cuando entré a la prepara-
toria, sabfa que querfa ser maestra, pero no sabia de qué queria;
en el tdltimo semestre, me enfermé de hepatitis y, cuando regreso,
ya habian pasado las convocatorias y me dicen ‘ya sélo te queda la
de Educacién Especial’. Entonces, ya era la dltima opcién, ya no
tenfa de otra, y se me hizo facil decir ‘sf, me quiero ir alli’, aunque
no tenfa idea de qué era. Bueno, s sabfa qué era lo de discapaci-
tados, pero no sabia qué se hacia. No me vefa como una maestra
normal ensefiando la misma curricula; mas bien pensaba que era
como manualidades [duda] no sé, como terapias, cosas asi. Y, claro,
nunca me imaginé la magnitud de lo que se hacia” (Ingrid 1-6).

3) La inquietud por ser maestra para alumnos de preescolar o ser psi-
cologa en relacion con la informacién sobre Educacién Especial,
trae como consecuencia pensar en la construccién de un imaginario
de unién sobre lo educativo y el apoyo psicolégico para alumnos con
discapacidad. “Yo querfa estudiar para maestra de preescolar; pero,
luego de que sali de la prepa, me encontré a una amiga que me dijo
de esto de Educacién Especial —en realidad, yo queria preescolar
o psicologia para nifios—; bueno, mi amiga me dijo lo de Educacién
Especial y las fechas en que se iba a dar una plética y fui. Ya vi que
hablaban de discapacidad y ya con eso, hice mi examen y me que-
dé. Me imaginé que era algo distinto, que podia atender nifios con
problemas, entonces que podia ver lo de psicologia y la educacién,
justo lo que habia pensado desde antes” (Kenya 1-4).

4) La condicién personal de tener una discapacidad visual con restos
visuales y la atencién terapéutica con la que se contaba, hizo la
relacién con un maestro egresado de la Escuela Normal de Espe-
cializacién, donde se recibi6 orientacién para inscribirse, sin saber

en qué consistia la Educacién Especial. “Yo llegué a la Normal de
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Educacién Especial [pensativa] bueno, es una situacién dificil, por-
que yo soy una persona con discapacidad visual, tengo queratoco-
no’ con nistagmus® y coloboma’ del nervio éptico, que el nervio no
se lleg6 a formar como tal y que va ocasionando desprendimiento
de retina: soy débil visual, tengo restos visuales. Cuando iba a tera-
pias visuales, mi terapista un dfa me cont6 que él era de la Normal
de Especializacién, la de Polanco. Me platic6 de qué trataba lo de
la Normal; le pedi que me platicara més y que me gustaba eso, y
hasta me ensefié un folleto y me indicé dénde era y cémo podia
llegar y me gusté todo lo que me dijo. Cuando llego a la Normal, me
tocé en mi salén un compafiero ciego y otra compafiera débil visual

como yo, y dije ‘si él ha podido todo, pues yo mas™ (Citlaly 1-6).

Al entrar a la normal: “de aqui soy, la identidad”

Como ya se ha comentado, los perfodos de préctica fueron un elemento
primordial en la conformacién de un imaginario social para las docentes
noveles, asf como el camino al inicio de la identidad, en este caso, sobre su
estancia en la formacién inicial, ya que en las practicas fueron identifican-
do cudl serfa su papel en la Educacién Especial. En ese recorrido por las
escuelas de Educacién Especial, se encontraron diversos testimonios que
adjudican una plena intencién de su labor hacia el apoyo a los alumnos
con discapacidad.

La socializacién vivida en las précticas es el elemento que impera
como bdsico para su estancia y gusto por permanecer en el 4mbito de la
Educacién Especial; la socializacién es el proceso por el cual una socie-

dad se reproduce por sf misma en una nueva generacién (reproduccién

" El queratocono es una malformacién de la cérnea del ojo; generalmente, se presenta en ambos ojos, donde se
desplaza el dpice o punto mds alto hacia abajo y en sentido nasal, se le llama también c6rnea cénica.

% El nistagmus es un movimiento involuntario rdpido del globo ocular, que puede ser vertical, horizontal, rotatorio
0 mixto.

?El coloboma es la falta o defecto de algtin tejido del ojo cuando se estaba formando en el seno materno.
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cultural); es decir, mediante la socializacién, los valores y la tradicién se
continta y perpetia. Asf, la socializacién es lo que proporciona a la socie-
dad la continuidad en el tiempo y con ello su identidad.

Siguiendo con esta idea, la persona se socializa porque comparte con
otros su ser, o su cultura, internalizdndola para lograr la identidad de
unos con otros, haciendo que se compartan los patrones culturales que se
posee. La escuela es y tiene sus tradiciones, sus costumbres y sus formas
de actuar o rituales que siguen compartiéndose, en este caso, la prictica
y en el proceso socializador la relacién con alumnos con discapacidad.

Ejemplo de ello es la relacién de la docente novel con los alumnos
con discapacidad que tuvo lugar en la primera practica en el cam, cuan-
do al interactuar con los nifios se confirma el gusto por pertenecer a este
tipo de instituciones a donde acuden los alumnos con discapacidad; el
contacto le hace tomar la decisién de continuar adelante y trabajar para
ellos, creando e innovando para proporcionarles lo necesario para su es-
colarizacién y desarrollo futuro.

Como decia, la socializacién con las relaciones interpersonales son el
motivo para encontrar el gusto y la necesidad de prepararse para ser licen-
ciada en Educacién Especial. “Cuando ya fuimos a una escuela especial,
dije ‘de aqui soy’. Si, al ver a los nifios y lo que se podia hacer, c6mo se
relacionaban contigo dije ‘s, definitivamente de aquf soy’” (Kenya 1-5).

En este ejemplo, las primeras précticas de observacion en el cam fue-
ron la pauta para iniciar de manera consciente su proceso de construccion
de la identidad con el deseo de ser especialista, reafirmando lo que habia
expresado e imaginado para su futuro profesional y, aunque formalizado
en el trato a la discapacidad, fue la relacién con los sujetos y el intercam-
bio comunicativo lo que potencié su deseo de ayudarlos y asf darle sentido
a su vida profesional.

La idea de estar en la escuela es sinénimo de ocupar un lugar y, en
consecuencia, formar parte de ella; dicha estancia se vivié en el espacio
de las précticas en los servicios de Educacién Especial, donde se cons-
truyeron esos referentes importantes en la configuracién de la identidad

profesional o del “ser y hacer docente”.
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Dar sentido a la vida profesional implica una serie de pensamientos
que abriga, en primer lugar, la creencia en uno mismo para desempefiarse
en un rol determinado frente a otras personas y, en consecuencia, su ac-
tuacién sobre situaciones establecidas por ese rol; otorgarle un significado
mds alld de la creencia en relacion al querer desempefiarse en una activi-
dad incluye ademéas haber encontrado el gusto.

En este momento se establece la credibilidad en uno mismo y dicha
situacién invita a querer hacerlo, encontrando ademds del gusto, la finali-
dad determinada por una meta de vida para definir el rumbo de ésta. La
finalidad se ha encontrado y con ello las aspiraciones de bisqueda para
lograrlo mediante la preparacién personal y el contacto con esa realidad.
La aspiracién a ser y pertenecer a ese colectivo incita a querer saber mas
y, por lo tanto, encontrar en la formacién inicial una motivacién constante.

La identidad tiene estrecha relacién con el actor social. Todo individuo
proyecta su actuar dependiendo del rol social en el que se desenvuelve, en
el que se distingue un proyecto que determina su actuar, anticipandolo y de-
terminando qué se idealiza para el futuro. De los “proyectos profesionales”
derivan las imédgenes que se han creado sobre uno mismo y las aspiraciones.

Asi, las posibilidades de crear y valorar las potencialidades de los
alumnos con discapacidad y lo que puede lograrse con ellos, ademds de
la relacién estrecha que puede establecerse, son determinantes en las cir-
cunstancias que van presencidndose y dan sentido al actuar.

Por otro lado, se dice que una experiencia se interioriza al vivirla y, en
consecuencia, se analiza; en este entendido, se combina el razonamiento
que parte de la reflexién sobre la experiencia con un componente afectivo,
dando pauta a la identidad construida en relacién con la vivencia con los
demads, es decir, mediante la socializacién. Como se habfa manifestado, la
socializacién da paso a la construccién de la autoestima, de tal modo que
en los procesos de identidad no puede dejar de relacionarse a procesos
emocionales.

De alli que haber encontrado el camino —*“de aqui soy”— combina
las emociones y los imaginarios que producen una energia convertida en

accion. El seguirlo recordando con tal emocién evoca un logro personal,
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como un triunfo de entrada a la puerta de un mundo poco conocido, pero
con la posibilidad de aprender, crear, ser y pertenecer.

El ingreso a un mundo desconocido, es denominado rito de pasaje o
cambio, en el que se experimenta un estado de alerta para recibir lo que
venga; en palabras de Victor Turner, se trata de “un nedéfito que aprende
que esté llendndose de un poder mistico a partir de lo que ve y de lo que
acerca de ello se le dice. De acuerdo con el propésito de la iniciacién,
dicho poder le confiere los medios de afrontar exitosamente las tareas de
un nuevo estado u oficio” (Turner, 2007: 120).

La interaccién con el nuevo medio (los mecanismos de comunicacién)
para hacerse de la nueva informacién en este sentido de pasaje “cambia
su naturaleza, lo transforma de un tipo de ser humano en otro” (Turner,
2007: 120). Ya no puede ser la misma persona; adquiere ahora un tipo de
compromisos distintos de los que se habia formulado antes de este paso.

En este sentido, Berger y Luckmann (1995) sostienen que este pro-
ceso intensifica la carga afectiva “dentro del proceso de socializacién, se
involucra la institucionalizacién de un elaborado proceso de iniciacién,
un noviciado, en cuyo curso el individuo llega a comprometerse con la
realidad que est4 internalizando” (Berger y Luckmann, 1995: 182): “Una
vez que ingreso a la Normal, fue una experiencia inolvidable que dia a dia
recuerdo, y atin no me la creo. Aquf tuve la oportunidad de encontrar este
mundo que ni me imaginaba y es y fue motivo para estar feliz con lo que
hago” (Tamara 12-1).

El compromiso adquirido posibilita un lugar en la sociedad, con un rol
y un estatus determinado, adem4s de un desarrollo personal. El ingreso y
la permanencia traen como consecuencia la apropiacién de un proyecto de
vida para su futuro profesional.

La apropiacién del proyecto de vida frecuentemente se ve nacer y de-
sarrollarse, como ya se dijo, a partir de los procesos de socializacién en
una institucion, los cuales permiten al individuo conocer el entorno social,
es decir, quiénes lo habitan, qué hacen, cémo son, qué necesitan, hacia
dénde debe dirigirse la actuacién de uno, incorporando a su quehacer los

modos de actuar propios del papel que desempefian.
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Asf, la estancia en la escuela, la relacién con los alumnos en la prictica
y €l pensar en la posibilidad de ayudarlos tienen un significado importan-
te en la constitucién de la identidad profesional; ésta se conforma cuando
las personas van creando referentes a partir de sus procesos formativos y
se relacionan en una trayectoria con los contextos especificos vinculados
en la experiencia cotidiana. Son estos marcos de referencia social desde
los cuales se construyen significados y concepciones de su ubicacién en el
mundo (Medina, 2000: 31).

En la expresion “contextos especificos vinculados en la experiencia coti-
diana”, se acota una postura personal, social y profesional, como es el caso
de Citlaly, quien, al sentirse identificada con su propia vivencia (porque
tiene debilidad visual), manifiesta como referente esencial que es un sue-
fio poder ayudar a los nifios de Educacién Especial, especificamente a los
que tienen discapacidad: “Siempre fue mi suefio poder ayudar a personas
con alguna discapacidad, como lo hicieron conmigo” (Citlaly 10-1). En este
testimonio, podemos advertir c6mo transfiere su vivencia a la necesidad de
dirigir su camino profesional a esa ayuda, construyendo su identidad en
la idea de “dar” al otro lo que necesita. La ayuda es cooperar brindando
de manera consciente un apoyo para proporcionar satisfactores de indole
personal, con el propédsito de que se obtenga estabilidad, aun cuando las
condiciones sean adversas. En ese sentido, la ayuda profesional se transfiere
a su propia satisfaccién y a una identidad definida en un imaginario social
construido con antelacién: brindar ayuda a los alumnos con discapacidad.

La ayuda a las personas con discapacidad nace del imperativo de la
construccién social que se ha hecho de ellas, en el entendido de las des-
ventajas que el sujeto con discapacidad tiene frente a una sociedad que
margina por no cumplir con las expectativas de una integridad fisica, sen-
sorial, psicolégica o cognitiva y se configuran patrones de comportamiento
que socialmente se crean y se hacen evidentes de manera constante.

“Cuando digo que la discapacidad es una construccién social, quiero
decir que es algo que se construye a diario en las relaciones sociales
entre las personas, entre los grupos sociales, en el tejido social. Se cons-

truye en las decisiones que tomamos, en las actitudes que asumimos,
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en la manera que construimos y estructuramos el entorno fisico, social,
cultural e ideolégico en el que nos desenvolvemos” (Joly, 2002: 3).

Asf entonces, de la identidad para la ayuda surge la idea de compren-
der a las personas como personas, sin importar su condicién de desventa-
ja, ante una sociedad exigente que los afsla del resto; la formacién que se
persigue al ingresar a Educacién Especial tiene el afdn de proporcionarles
profesionalmente el apoyo necesario para que esos alumnos con disca-
pacidad cursen una escolaridad normalizada con la idea de adaptar el
mundo a sus necesidades.

Por otro lado, el trabajo con los padres de familia también es un fuerte
motivo de un proceso identitario con la profesién; en este caso, cuando en
las préicticas se le permiti6 a la docente novel trabajar con los padres de
familia tras la ausencia de la titular del grupo, depositandole la confianza
para dejarla sola y llevar a cabo algunas actividades con ellos: “Por las
ausencias de la tutora y la confianza que me otorgé para los padres, llegué
a ser profesora del grupo; porque hubo una buena comunicacién con ellos;
se acercaban a hacer preguntas, me apoyaban en los festivales y lo que se
llegara a necesitar” (Ingrid 13-2).

Los padres de familia tienen necesidades y preguntas no resueltas que
van retomando con el docente a cargo del grupo, situacién que, lejos de to-
marse como una no sélida por ser practicante, adquiere importancia por el
aprendizaje que se deriva de ello. Estas relaciones interpersonales con los
padres de familia colocan a la docente novel en una postura de consolida-
ci6n de su papel social ante una familia especial. La ventaja estimada por
Ingrid para relacionarse con los padres de familia en un contexto dulico
y escolar de manera natural, la posicioné de un papel social que le otorgé
una jerarquia en la que se desarrollé la confianza en s misma, igualmente

que su identidad ante la toma de las decisiones para con ellos.
Conclusiones

La construccién de la identidad en las docentes noveles de Educacién Es-

pecial es un proceso social por excelencia; las relaciones interpersonales
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y las experiencias que se generan mediante el contacto personal con los
alumnos con discapacidad es definitivamente el motivo por el cual deci-
den permanecer en la formacién inicial y se sientan las bases para situar-
se como un profesional educativo responsable de adaptar el curriculum y
las actividades a las necesidades individuales de cada uno de ellos.

La identidad que se crea con base en la idea de “ayuda” es una cons-
tante necesaria de destacarse en la actividad profesional de la Educacién
Especial, que va més all4 del imaginario social creado para un docente
regular.

Durante el recorrido de los semestres en la préctica, se pudo interpre-
tar que esta actividad formativa de la Escuela Normal se realizé con apoyo
de un docente frente a grupo como experto, situacién que proporcioné
las herramientas necesarias para conocer el contexto institucional y, con
ello, la pertenencia al grupo, provocando un acercamiento a la comunidad
escolar y a su identidad como docente de Educacién Especial. Dicha ex-
periencia permiti6 la construccién de una cosmovisién de la realidad de la
escuela y, ademds, se circunscribié a su proceso identitario.

Aunque en la formacién docente inicial se vivieron periodos de obser-
vacién y préctica docente en condiciones reales, fueron construyéndose
imaginarios sobre lo que serfa la labor profesional, aunque se advierte
que dicho proceso no puede ser suficiente para la toma de decisiones en
su totalidad.

El proceso de involucramiento en la escuela en estas condiciones de
practicante se considera altamente significativos, porque las vivencias van
conformdndose a lo largo del camino para ejercer una practica que les
provee de experiencias para desarrollarse en el conocimiento de las ne-
cesidades reales de los alumnos y sus familias, donde pueden tomarse las
decisiones de c6mo acercarse al fenémeno educativo de forma integral con
los supuestos que se habfan formado desde la entrada a la Escuela Nor-
mal. En esas relaciones sociales a través de la comunicacién y la sociali-
zacion establecida con los alumnos, los maestros y los padres de familia

fundamentalmente sentaron las bases de su proceso identitario.
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Canales de aprendizaje y su vinculacion

con los resultados de un examen

de ubicacion de matematicas

Karla Paulina Ibarra Gonzélez

y Clara Cristina Catarina Eccius Wellmann

RESUMEN

En la bisqueda de estrategias para
mejorar el proceso ensefianza-apren-
dizaje en matematicas, se investiga el
canal de aprendizaje de preferencia
de alumnos de primer ingreso a las
carreras administrativas (mediante
el test de O’Brien), y la dependencia
lineal entre las preguntas del test

y los resultados de un examen de
ubicacién de matemaéticas. Se en-
contré que el canal de aprendizaje
preferencial de mayor frecuencia es
el visual. La calificacién del examen

Abstract

Looking for strategies to improve
the teaching-learning process in
mathematics, this paper investigates
the preferential learning channel of
business school’s freshmen (through
O’Brien’s test) and the linear depen-
dence between the questions of the
test and the scores in a mathemati-
cal placement exam. It was found
that most of the freshmen have a
preference for the visual channel.
Three questions have a significant
relationship with the scores of the
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de ubicacién tiene relacién signifi- mathematics exam. These significant
cativa con tres preguntas del test, questions could be linked to certain
con las cuales se vinculan algunos aspects which may improve or harm
aspectos que apoyan o perjudican el the teaching-learning process.

proceso de ensefanza-aprendizaje.

KEeyworps
PALABRAS CLAVE information perception, aca-
percepcién de informacién, demic performance

desempeiio académico

ada afio, los alumnos de primer ingreso a las universidades enfren-
tan dificultades en el drea de mateméticas. Varias instituciones
educativas, tanto nacionales como internacionales (Engineering
Council, 2000; Heck y van Gastel, 2006; Martio, 2009), optan por analizar
el nivel de sus alumnos de primer ingreso mediante un examen de ubica-
ci6n de mateméticas, con el cual pueden identificar no sélo los temas en los
que la mayorfa de los alumnos tiene dificultades, sino también errores es-
pecificos en los procedimientos. Gran nimero de los errores y dificultades
que presentan los educandos al ingresar a la universidad se debe a razones
muy diversas, y rara vez es producto de un descuido (Hasemann, 2007).
En general, los errores dependen de concepciones arraigadas basadas en
conocimientos previos (Pochulu, 2004). ;Por qué algunos estudiantes no
pudieron aprovechar las clases de mateméticas eficazmente y formarse
una base sélida de ellas? ;Qué los ayudé y qué los perjudicé durante el
proceso ensefianza-aprendizaje de las matemadticas? En la busqueda de
respuestas, se plantea la posibilidad de analizar las preguntas de un test
de percepcién o recepeion de la informacién y la relacién con el desempe-
fio en el examen de ubicacién de mateméticas.
Toda persona percibe la informacién por medio de los canales de apren-
dizaje: el visual, el auditivo y el kinestésico. El test de Canales de Aprendi-
zaje de O’Brien (1990) determina de qué forma es m4s fécil a la persona

percibir la informacién para después procesarla. Ningtin individuo ha de-
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sarrollado a lo largo de la vida un tnico canal de aprendizaje; desarrolla
una combinacién de los canales visual, auditivo y kinestésico, probable-
mente en medida diferente.

Como puede observarse en las investigaciones realizadas por Min y
Jie (2005), Fleming y Baume (2006), Varela (2006) y Valdivia (2011), el
interés por los canales de aprendizaje ha vuelto a tomar fuerza para en-
contrar una relacién entre la manera en la cual los estudiantes perciben la
informacién y las dificultades que pueden presentar en el aprendizaje; el
objeto de esta investigacion es descubrir aspectos de percepcién de infor-
macién que apoyan o influyen negativamente en el proceso de aprendizaje
de las matematicas.

Las preguntas a las que se pretende dar respuesta en esta investiga-
ci6n son:

1 ;Qué proporcién de alumnos utiliza cada canal o combinaciones de

éstos segun el test de O’Brien?

2 ;Hay relacién entre las preguntas del cuestionario de Canales de

Aprendizaje y la calificacién global del examen de ubicacién?

Mareco teérico

Para Felder y Silverman (1988), el aprendizaje en general involucra dos
pasos: la recepcién o percepcién' y el procesamiento de la informacién.
Por recepcién, se entiende la informacién externa captada por los sentidos
y la informacién interna surgida de la introspeccién. En la recepcién de
informacién, los alumnos seleccionan el material que procesaran e igno-
rardn el resto. El segundo paso, referente al procesamiento, puede involu-
crar memorizacioén, razonamiento deductivo o inductivo, entre otros. Am-
bos pasos se engloban en el concepto de estilos de aprendizaje. El término

“estilos de aprendizaje” es usado de modo indiscriminado tanto para los

! Aunque para algunos autores recepcién y percepcién son conceptos diferentes, en este articulo no se establece
diferencia alguna entre ellos [Nota de la Redaccién].

enero-junio 2014 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 137



Canales de aprendizaje y su vinculacion con los resultados de un examen de ubicacién de matematicas

estilos que se centran en la percepcién de la informacién, como para los
que se centran en el procesamiento y la integracién de la informacién.
Marlene Le Fever (en Orhun, 2007) define el estilo de aprendizaje como la
manera en que una persona ve o percibe mejor la informacién de su alre-
dedor y después la procesa o maneja. Para ella, cada persona tiene un
estilo tnico de aprendizaje.

Valdivia (2011) hace una distincién para clasificar los estilos de apren-

dizaje respecto de dos criterios:

1 Los relacionados con la forma preferida de percepcion de los alum-
nos, a los cuales nos referiremos como canales de aprendizaje
(O’Brien, 1989; Min y Jie, 2005; Valdivia, 2011).

2 Los relacionados con la manera de procesar la informacién, en-
tre los cuales se encuentran los modelos de Kolb, Honey-Alonso,

Newble y Entwistle y el modelo de Hemisferios Cerebrales (Varela,

2006).

Para Fleming y Baume (2006), nuestro sistema modal de preferencias
influye en el comportamiento individual, incluyendo el aprendizaje. Las
preferencias modales no son fijas, pero son estables a mediano plazo. El
uso de estrategias de aprendizaje acordes a la modalidad de aprendizaje
puede influir en la persistencia de la tarea, una mejor aproximacién al
aprendizaje y una activa y efectiva metacognicién.

Varela (2006) menciona algunos enfoques surgidos en la investigacién

de la dificil tarea de comprender la percepcién de la informacion:
MODELO VAK

Las preferencias sensoriales son los canales fisicos y perceptuales me-
diante los cuales se percibe la informacién, es decir, por medio del “0jo”,
del “oido” y del “cuerpo” (Valdivia, 2011). Desde el punto de vista neu-
rolingiifstico, se considera que estos canales pueden clasificarse en tres
dreas: visual, auditiva y kinestésica. Por lo general, los estudiantes se

sienten mds familiarizados con uno de estos canales de percepcién, aun-

138 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2014



Karla Paulina loarra Gonzélez | Clara Cristina Catarina Eccius Wellmann

que serfan capaces de utilizar, hasta cierto grado, todas las modalidades
sensoriales en el aprendizaje.

Un alumno con un canal de aprendizaje preferentemente visual apren-
derd mejor si la informacién que recibe es por el sentido de la vista, es
decir, en forma de gréficas, imdgenes, diagramas, tablas, etcétera. Por
otro lado, uno con un canal de aprendizaje auditivo requiere escuchar
la informacién, discutir el material y hablar consigo mismo y con otros.
Un educando kinestésico se desempefia mejor usando experiencia fisica,
realizando una actividad, moviéndose o manipulando objetos (Secretaria
de Educacién Publica [sEp|, 2004, y Fleming, 1995).

Los cuestionarios de canales de aprendizaje pueden ser un buen co-
mienzo para la reflexion del estudiante sobre el modo en que aprende.
Conocer y actuar conforme a sus preferencias es una condicién importante
para mejorar el propio aprendizaje (Fleming y Baume, 2006).

O’Brien (1989), quien originalmente desarrollé un cuestionario para
evaluar la preferencia perceptiva del aprendizaje, de 10 preguntas por
canal (visual, auditivo y kinestésico) con una escala del 1-3, podia medir
qué tan fuerte era la preferencia de los estudiantes por uno o varios ca-
nales, segtin el puntaje alcanzado en las respuestas de los distintos reac-
tivos clasificados por canal. Puntajes altos indicaban que el alumno era
capaz de usar su modalidad de percepcién a la solucién de una tarea; sin
embargo, los estudiantes con puntajes bajos no habian desarrollado una
preferencia fuerte por algtin canal y pudieran tener dificultades en la uti-
lizacién de un método para percibir la informacién.

El test para determinar el Canal de Aprendizaje de Preferencia (Lear-
ning Channel Preference Checklist, O’Brien, 1990) es un cuestionario
que identifica las formas preferentes de los alumnos para percibir la in-
formacion (anexo 1).

Es importante destacar que, por ejemplo, cuando se dice que un alum-
no es visual, no significa que es 100% visual y 0% auditivo y kinestésico.
Més bien, tiene preferencia por el canal visual, pero también ha desa-
rrollado en cierta medida los otros dos canales (O’Brien, 1989). Asi, una

pregunta catalogada dentro del canal visual puede ser contestada con el
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mismo puntaje de la escala de Likert por un alumno con preferencia del

canal auditivo o kinestésico.
MODELO VARK

Fleming y Mills (1992) encontraron que no podian detallarse suficiente-
mente las diferencias de los alumnos en el canal de percepcién visual, por
lo cual dividieron la categorfa visual en: a) visual (V) con una preferencia
en percepcién por caminos de representacion de informacién mediante
graficas y simbolos y b) leer/escribir (R, por las palabras en inglés read-
write) con preferencia por la informacién impresa en palabras con base
en que la informacién escrita en prosa como medio de transmisién de
informacién percibida visualmente, no puede ser incluida en la auditiva;
sin embargo, también serfa un error incluirla dentro de la categoria vi-
sual, pues las palabras escritas no son equivalentes a informacién visual
real como imagen. Cientificos han establecido que en general la mente
convierte palabras escritas en sus equivalentes hablados, y los procesa en
la misma forma que a las palabras habladas (Felder y Silverman, 1988).
Por lo anterior, Fleming y Baume (2006) plantean en su modelo VARK una
cuarta categorfa, la de leer/escribir.

Los modelos VAK y VARK se refieren a la percepcién de la informacién,
la cual resulta de interés para esta investigacién, porque se considera que
puede existir una relacién entre la calificacién en el examen de ubicacién
de matemdticas y algunas preguntas del test de los canales de percep-
ci6n de la informacion.

En estudios recientes realizados con el modelo vak, Williams (2010)
encontré una relacién significativa entre los canales de aprendizaje y el
nivel de lectura de comprensién en los estudiantes de séptimo grado de
dos escuelas suburbanas. El estudio sugirié que puede ser beneficioso
para los alumnos incluir en las clases actividades que involucran todos
los canales de aprendizaje.

En relacién con el test de O’Brien, en el drea de lengua extranjera

(inglés), Min y Jie (2005) mostraron que los grupos evaluados eran en
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su mayorfa visuales, lo que destaca la importancia de que los alumnos y
profesores conozcan su canal de aprendizaje para generar estrategias de

ensefianza-aprendizaje.

Metodologia

Esta investigacion tiene primordialmente dos intenciones: la primera se
refiere a los canales de preferencia de los alumnos de primer ingreso a
las carreras administrativas (julio de 2011); la segunda es analizar si hay
una relacién entre algunas preguntas del test de Canales de Aprendizaje
(O’Brien, 1990) y la calificacién global por alumno en el examen de ubica-
cién, sin distincién por canal de aprendizaje. No se hace una relacién en-
tre cada pregunta del test de O’Brien (1990) y cada pregunta del examen
de ubicacién, por lo que ésta puede ser objeto de futuras investigaciones.

Para responder a los cuestionamientos, se requieren tres fases de la in-
vestigacion: las respuestas por pregunta de los alumnos al test de O’Brien
(1990), la calificacién global por alumno del examen de ubicacién de ma-
temdticas y el andlisis estadistico sobre la relacién de la calificacién glo-

bal con las preguntas del test de canales de aprendizaje.
PARTICIPANTES E INSTRUMENTOS

a) El Learning Channel Preference Checklist de O’Brien (1990) se
aplic6 a 194 alumnos de primer ingreso a la universidad, de todas
las carreras administrativas, en el curso de induccién a la universi-
dad, julio de 2011 (anexo 1). El test en cuestién es el vk, en el cual
se detectan los canales de aprendizaje preferentes de los alumnos,
ya sea el visual, el auditivo o el kinestésico; o combinaciones de
ellos. El test consta de 36 preguntas que se contestan en una escala
de Likert (1-5), segtin el grado de desacuerdo o acuerdo que mues-
tre el alumno con la pregunta. Dentro de las 36 preguntas (O’Brien,

1990), 12 corresponden al canal visual (reactivos 1, 5, 9, 10, 11,
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16, 17, 22, 26, 27, 32 y 36); 12 al auditivo (reactivos nimero: 2, 3,
12,13, 15, 19, 20, 23, 24, 28, 29 y 33) y 12 al kinestésico (reacti-
vos nimero: 4, 6, 7, 8, 14, 18, 21, 25, 30, 31, 34 y 35). Para cada
canal, el puntaje més alto es de 60.

Para cada alumno se determina su canal de aprendizaje prefe-
rencial, considerando el puntaje mds alto de cada categorfa. Puede
darse el caso de que el alumno tenga preferencia por mds de un canal
o incluso que le gusten los tres canales por igual. Cuando un alum-
no reporta un puntaje igual o con una diferencia de mds o menos dos
puntos, se considera que tiene preferencia por los dos o los tres
canales. Fleming (1995) menciona que la divergencia con base en
1 0 2 puntos no es sustancial.

Se aplicé a los mismos alumnos un examen de ubicacién de ma-
tem4ticas (anexo 2), para conocer su nivel. Se les comenta que el
examen de ubicacién deberd resolverse sin calculadora, que cuen-
tan con 1 hora para hacerlo y que la calificacién no tendrd ningtin
efecto sobre su calificacién del curso de dlgebra, pero también se
les informa que se desea analizar sus conocimientos, por lo cual
se les pide resolver el examen con responsabilidad. El examen de
ubicacion consta de 42 preguntas de aritmética y dlgebra elemental
de educacién secundaria. Los temas son: operaciones aritméticas,
leyes de exponentes, factorizacién, operaciones con monomios y po-
linomios, ecuaciones lineales y cuadraticas, un sistema de ecuacio-
nes simultdneas, gréfica de una funcién lineal y el desglose del 1va
de un precio. La calificacién del examen de ubicacién es sobre 100.
La tercera parte tiene la intencién de realizar un andlisis estadfsti-
co de dependencia de la calificacién del examen de ubicacién y las
preguntas del Test de Canales de Aprendizaje. Para ello, se plantea
la siguiente hipétesis, considerando como variable dependiente la
calificacion en el examen de ubicacién (Calificacién) y como va-
riables independientes cada una de las 36 preguntas del test de

canales de aprendizaje (x,, x,..., X,).
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Ecuacién: Calificacién = ¢ + CX, + €)X, Fuu Gy Xy
Hipdtesis:
Ho: c,=0

Ha: c * 0

El andlisis se corrié en el programa E-Views, y se reporta la ta-
bla final (tabla 2), en la cual pueden apreciarse las variables inde-
pendientes de las cuales depende estadisticamente la calificacién

con un nivel de significancia de 5%.

Antes de correr la dependencia lineal de las variables independientes
con respecto de la calificacién del examen de ubicacién, se analizé si
habfa una correlacién entre algunos reactivos del test vak. No hubo corre-

lacién entre las variables independientes.

Resultados
Los resultados se clasifican acorde con las preguntas de investigacién:

1. En la tabla 1, se presentan los porcentajes de alumnos con uno
o varios canales de aprendizaje de preferencia y el promedio que
obtuvieron en el examen de ubicacién de matematicas.

El porcentaje de alumnos con el canal de aprendizaje visual
como canal tnico de preferencia es el m4s alto en esta generacion.

Como puede observarse, el promedio mds alto fue obtenido por
los alumnos cuya preferencia se pronuncia por los tres canales de
aprendizaje; sin embargo, debe destacarse que la diferencia entre
los promedios de los diferentes canales de aprendizaje no resulté
estadisticamente significativa.

2. Al realizar el andlisis de las preguntas del Test de Canales y la
calificacion en el examen de ubicacién, se obtuvo la dependencia

de la calificacién con tnicamente tres variables independientes,
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Tabla 1: Porcentajes y promedios de alumnos con los

diferentes canales de aprendizaje de su preferencia

Promedio examen

Canal Porcentaje de alumnos de ubicacicn
Visual 41.5 % 22.1
Auditivo 10.4 % 20.4
Kinestésico 6.7 % 21.7
Visual-auditivo 20.2 % 23.3
Visual-kinestésico 7.8% 21.8
Auditivo-kinestésico 5.2% 17.0
Visual-auditivo-kinestésico 8.3% 28.8

con un nivel de significancia de 5% o menor. La tabla 2 muestra

los coeficientes de dependencia de las variables x

variable dependiente calificacién.

117

X,; ¥ X, con la

La ecuacién de dependencia que se establece a partir de los datos es:

Calificacién = 11.099 — 2.559x, + 3.165x, + 2.309x,,

Esto significa que los reactivos x |, X . y X,, aportan significativamente

a la calificacién del examen de ubicacién de matemaéticas.

Las preguntas correspondientes a los reactivos significativos son:

Tabla 2: Resultado final de la dependencia lineal de la

calificacion respecto de las preguntas del test

Dependent Variable: CALIFICACION

Method: Least Squares

Date: 08/23/12 Time: 10:16
Sample: 1 280

Included observations: 194

Variable Coefficient Std. Error t-Statistic Prob.

c 11.09866 5.979736 1.856045 0.0650
X11 -2.559833 0.890876 -2.873389 0.0045
X17 3.164933 0.999568 3.166301 0.0018
X28 2.308766 0.950717 2.428448 0.0161
F-statistic 7.532518

Prob(F-statistic) 0.000087
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x,,: Se me hace dificil entender lo que una persona esta diciendo si
hay ruidos alrededor.

x,.: Me resulta facil entender mapas, tablas y graficos.

X,: Al aprender algo nuevo prefiero escuchar la informacién, leer y

luego hacerlo.

Para la interpretacion de la ecuacién de relacién entre la calificacion

global del examen de ubicacién con las preguntas x, , X . y X,,, resulta de

11°
interés conocer los promedios que en estos reactivos obtuvieron todos los

alumnos. El promedio en cada pregunta fue de 3.3556, 3.3454 y 3.6753,
respectivamente. Estos promedios se encuentran en la escala de Likert

entre “a veces” y “frecuentemente”.
DISCUSION Y CONCLUSIONES

En esta investigacién se pretende interpretar los resultados para toda la
generacion, y sugerir alternativas generales para el salén de clase. Esta
consideracién sélo es posible si se toman en cuenta los siguientes puntos:
1. Una misma puntuacién a cualquier reactivo pudo haber sido dada
por alumnos con distintos canales de preferencia.
2. No todos los alumnos han desarrollado en igual medida sus canales
preferentes de percepcion.
3. La variedad de respuestas a los reactivos en cuestién fue en todos
los casos del 1 al 5 en la escala de Likert para todos los canales

preferentes de percepcién.
Como primer paso, se analizan las tres preguntas significativas res-
pecto de su efecto sobre la calificacién en el examen de ubicacién y sus

implicaciones en el aula.

x,,: Se me hace dificil entender lo que una persona esta diciendo si

hay ruidos alrededor.
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El signo del coeficiente de esta pregunta es negativo, por lo cual, entre
més de acuerdo esté el alumno con la afirmacién x,, (escala de Likert
1-5), su calificacién del examen serd menor. Si se interpreta esto, puede
deducirse que entre més ruido haya, es mds dificil al alumno entender lo
que una persona (profesor) diga.

Esta pregunta fue clasificada por O’Brien (1990) como de indole visual;
sin embargo, tener mas desarrollado cualquiera de los canales no implica
la inhibicién de los otros. A un alumno con canal de aprendizaje auditivo o
kinestésico, también puede molestarle el ruido. Segtin Heike y Bogar-Sen-
delbach (s.f), todos los seres humanos en su proceso de desarrollo tienden

a ubicar visualmente la fuente de sonido, en este caso el ruido.
INTERPRETACION PARA MATEMATICAS

Con base en lo anterior, puede inferirse que los alumnos cambian su en-
foque perceptivo de la clase de matematicas a la fuente de sonido (ruido),
ya que tratarfan de ubicarla visualmente. Esto puede traducirse en una
distracciéon que impida al alumno percibir en secuencia la informacién
importante.

x,,+ Me resulta ficil entender mapas, tablas y gréficos.

El coeficiente de este reactivo es positivo, lo cual significa que a mayor
calificacién en la escala de Likert, mds facil es al alumno entender imé4-

genes visuales.
INTERPRETACION EN MATEMATICAS

Esta pregunta est4 dirigida a alumnos visuales a quienes se facilita perci-
bir informacién traducida en imdgenes. Entendiendo que una imagen in-
cluye la representacién visual de un concepto matemdtico. Asi, por ejem-
plo, un alumno puede tener una imagen mental del concepto de funcién
en sus distintas representaciones, como la grafica de la funcién, una tabla

de relacién de datos o su respectiva representacion algebraica (Vinner,

146 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2014



Karla Paulina loarra Gonzélez | Clara Cristina Catarina Eccius Wellmann

1983). De aqui que los simbolos algebraicos pueden interpretarse como

imégenes de conceptos mateméticos.

La visualizacién es un proceso presente en el aprendizaje de las
Matemadticas ya que se pueden construir modelos visuales que des-
criben una buena parte de las estructuras mateméticas subyacentes
a un concepto. Se ha comprobado que existe una influencia de las
representaciones visuales tanto sobre las representaciones simbéli-
cas como sobre los procesos de abstraccién. (Armendériz, Azcérate y

Deulofeu, 1993: 91)

Este hecho puede afectar el desempefio de los alumnos en la manipu-
lacién de simbolos mateméticos, es decir, sus transformaciones algebrai-
cas y resolucién de ecuaciones.

X,,: Al aprender algo nuevo prefiero escuchar la informacién, leer y

luego hacerlo.

También el coeficiente de este reactivo es positivo, lo cual indica que
a mayor puntaje en este reactivo el alumno obtiene mejores resultados en
el examen de ubicacién.

En el test no existe otra pregunta con un orden perceptivo diferente.

Esta pregunta es catalogada como auditiva por O’Brien (1990), pero
considerando el modelo vArRK de Fleming y Baume (2006), en el cual se
menciona que leer no puede ser catalogado como una percepcién ni audi-
tiva ni visual, podria pensarse que la pregunta no es totalmente auditiva,
aunque en ella, la primera accién es escuchar y la dltima hacer. Para
Fleming y Baume (2006), leer cae en la categoria nueva de R, por lo cual

esa pregunta podria abarcar varios canales de percepciéon.
INTERPRETACION EN MATEMATICAS

Aunque pudiera ser de mayor importancia para los alumnos con altos pun-

tajes en esta pregunta, el promedio general (3.6753) sugiere que entre “a
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veces” y “frecuentemente” los alumnos sienten algtin beneficio con este
orden en la percepcion de la informacién y que les es de utilidad en la cla-
se de mateméticas. Esto significa que pudiera ser importante considerar

en el proceso ensefianza-aprendizaje varios canales de percepcion.

Conclusiones finales y sugerencias

En un salén de clases, siempre se encontrardn alumnos que han desa-
rrollado un canal de aprendizaje o combinaciones de canales en mayor
o menor medida, por lo que las conclusiones se referirdn a los hallazgos
encontrados para esta poblacién diversa.

Los promedios encontrados en los reactivos significativos para la po-

blacién indican que las preguntas x,,, X, y x,, pudieron ser respondidas

n
con altos puntajes también por alumnos de otros canales preferentes de
percepcion, que los especificados por las preguntas del test en si. Esto no
le quitarfa a la pregunta su condicién de clasificarse dentro de cierto ca-
nal, debido a lo cual puede conjeturarse sobre la naturaleza de percepcién
mdltiple de los alumnos.

Las preguntas del test VAK, que resultaron significativas para toda la
generacion, traen en s aspectos importantes para los alumnos que han
influido en su desempefio matemético, tanto de forma favorable como
desfavorable (analicese el signo del coeficiente). Si se encuentran aspectos
favorables o desfavorables a juicio de los alumnos, pueden proponerse
estrategias de clase, para evitar los aspectos desfavorables y potenciar los
aspectos favorables.

Como los educandos de la combinacién de canales vak fueron aquellos
que obtuvieron el promedio mds alto en el examen de ubicacién, serfa
recomendable desarrollar en los alumnos los tres canales de aprendizaje.
Por otro lado, valdria la pena que el profesor mostrara los contenidos
de la clase, combinando los tres canales, lo cual facilitarfa la recepcion de

informacién por parte de los alumnos.
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En lo que respecta al reactivo x,, y sabiendo que la generacién es
primordialmente visual (77.8%), el ruido no permite a la mayorfa de los
alumnos percibir la informacién que proporciona el profesor. Estudios
realizados por Shield y Dockrell (2003) mencionan que, cuando un alum-
no no es capaz de entender lo que dice un profesor, la transferencia de in-
formacién (la percepcién del alumno) estd afectada, por lo cual el objetivo
principal de la clase de mateméticas no se cumple.

La platica excesiva de los alumnos durante la clase no sélo distrae a
los que platican, sino también a quienes estdn alrededor, ya que éstos no
pueden discernir entre la informacién transmitida por el profesor y lo que
sus compafieros comentan.

Segtin los resultados de este estudio, en la pregunta x _ y los por-
centajes de los alumnos visuales, visual-auditivos, visual-kinestésicos y
visual-auditivo-kinestésicos, que representan 77.8% de la poblacién de
la generacion (julio de 2011), parece conveniente que en la clase de mate-
maticas se utilicen imdgenes relacionadas con los temas, con el fin de que
el alumno vincule la informacién.

Para O’Brien (1990), la pregunta x,, tiene una connotacién auditiva.
Después, Fleming y Baume (2006) catalogaron leer en una categoria nue-
va, Read/write (Leer/escribir), y concluyeron que leer no podia catalogar-
se como auditiva, ni visual.

Debido a la dificultad de interpretacién de esta pregunta, se procedié
a calcular los promedios por canal preferente de percepcion, de lo cual re-
sulté que el promedio de los alumnos visuales fue de 3.63, de los auditivos
de 4.05 y de los kinestésicos de 2.85, en la escala de Likert. Esto significa
que los alumnos visuales también se ven favorecidos, hasta cierto grado,
por esta forma de percepcién de la informacion.

De lo anterior, se concluye que serfa relevante que el profesor explica-
ra verbalmente la informacién al mismo tiempo que la transmita por otros
medios.

Este articulo sélo pretende reportar e interpretar la perspectiva de los
alumnos con respecto de su propio aprendizaje; serd tarea de cada uno de

los docentes llevar a la préctica estos hallazgos para probar su efectividad.
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Resumen

Esta investigacién describe los ejes
de racionalidad sobre la ensefianza
que permean las prdcticas peda-
gbgicas en las aulas universitarias,
las cuales suponen el marco de
referencia sobre el que descansa
la transicién a que apunta el nuevo
modelo educativo y la formacién en
competencias de las reformas de la
Educacién Superior en México. El
objetivo consisti6 en explorar las
teorfas sobre la ensefianza que se

Abstract

This research describes the axes of
rationality about teaching practices
which permeates pedagogical prac-
tice in university classrooms, those
involving the same framework upon
which rests the transition to the new
educational model aims and compe-
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explore theories about teaching teach-
ers attributed, through an exploratory
mixed study with 172 university pro-
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Concepciones en torno de la ensefianza docente

atribuyen los docentes, por medio de
un estudio mixto de corte exploratorio
con 172 profesores universitarios. Se
utilizé un cuestionario atribucional,
ademds de un grupo de reactivos de
respuesta libre. Los hallazgos mos-
traron una preferencia por las teorfas

fessors; an attributional questionnaire
was used plus a group of free response
reagents. Findings showed a prefer-
ence for expressive and interpretive
theories over dependent and produc-
tive ones, which evidenced a more
progressive than conservative thought.

expresiva e interpretativa sobre las
teorfas dependiente y productiva,
lo que evidenci6 un pensamiento
a ! p KEYworDs
més progresista que conservador. o ) )
implicit theories, pedagogical theo-

ries, university professors, thought.
PALABRAS CLAVE
teorfas implicitas, teorfas pedagé-
gicas, docentes, pensamiento.

1 papel que juegan los docentes en las reformas educativas que

estdn en marcha en el sistema educativo del pais vuelve indispen-

sable explorar y describir lo que ellos piensan durante su préctica
docente en relacién con los procesos de aprendizaje, pues la percepcion
de los implicados constituye un referente importante en el estudio de la
ensefianza como préctica (Fuensanta, 2005).

Se parte de la idea que “los docentes tienen sus propias teorias sobre lo
que es aprender y ensefiar, aunque muchas veces no saben que las tienen
y en qué consisten” (Pozo, Scheuer, Mateos, Pérez y Del Puy, 2006: 34);
por su naturaleza, han sido llamadas teorias implicitas, creencias o ejes
de racionalidad (Pajares, 1992), puesto que son consideraciones profunda-
mente arraigadas a la cuales no se tiene acceso de manera explicita, lo que
explica su dificultad de entenderlas. Al respecto, Pozo menciona: “suelen
ayudarnos en muchas de nuestras actividades cotidianas (las formas de
vestir, de comer, etc.) y no nos damos cuenta de que estdn ahi ni de lo que
implican, hasta que nos enfrentamos a otras culturas en las que incluso

pueden resultar inconvenientes” (2006: 34). En el caso de los docentes, las
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teorfas implicitas son factores que determinan su actuacién, desde la forma
en que imparten sus clases, la forma en que planifican, evaldan, etcétera.

La importancia de reconocer la tendencia de las acciones docentes —
regidas por sus teorfas implicitas— sobre algiin modelo educativo podria
indicar el nivel de adaptacién que los docentes de esta universidad pue-
dan tener a los nuevos planes y programas promovidos por las reformas
educativas en esta institucion.

Por lo tanto, estudiar las dindmicas de ensefianza a partir de las teo-
rias implicitas del docente acerca de su préctica sirve como un referente
de las précticas educativas de los profesores y de aquellos elementos que

requieren fomentarse o potenciarse en sus modelos de formacién.

El pensamiento del profesor

El pensamiento del profesor como paradigma de investigacién es relati-
vamente reciente. Algunos de estos trabajos acerca del pensamiento y las
creencias de los docentes son investigaciones sobre el pensamiento epis-
temolégico de los educadores (Martin, Porlan, Rivero, 1998), sobre sus
creencias educativas (Marcelo, 1987; Pajares, 1992), sus representaciones
sobre el aprendizaje (Pozo, 1989, 1994, 2006; Sanchez, 2000), las teorfas
implicitas que mantienen sobre diferentes conceptos educativos —en es-
pecial, en la drea de las ciencias naturales—, el conocimiento préctico
(Elbaz, 1988, 1991; Connelly y Clandinin, 1990), el conocimiento did4c-
tico del contenido (Shulman, 1987; Marcelo, 1987), los cuales constituyen
un amplio y fundamentado cuerpo de conocimientos sobre el pensamiento
docente (Putnam y Borko, 1998, cit. por Marcelo, 2005).

Asi, hablar de pensamiento docente es aludir a aquellas unidades de
informacién, en forma organizada, que conforman un marco de referencia
para el actuar del maestro en el contexto escolar. Las operaciones que
constituyen las unidades de pensamiento se conforman por diversas expe-
riencias relacionadas con la préctica educativa y dan lugar a estructuras

cognitivas que permiten construir conocimiento cada vez mas complejo.
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Las unidades de pensamiento, de acuerdo con diferentes autores, han sido
denominadas concepciones, teorfas o creencias (Rodrigo, Rodriguez y
Marrero, 1993; Camacho y Correa, 1993; Pozo y Scheuer, 1999; Pajares,
1992; Martinez, 1995).

Esta denominacién surgié para tratar de describir el marco de refe-
rencia con que el sujeto percibe, procesa e integra la informacién que da
sentido a sus acciones (Martinez, 2009). Puede deducirse que a partir de
este reconocimiento es posible explicar e identificar las potenciales vias a
elegir para transformar la realidad educativa desde los profesores.

Dentro de esta forma organizada del pensamiento, la mente se con-
vierte en un sistema de procesamiento de informacién que adquiere sig-
nificado dentro de una interaccién social (Seoane, 1985, cit. por Rodrigo,
Rodriguez y Marrero, 1993), ya que el contexto determinaré esas unida-
des de informacién que después serdn procesadas. Al ser un construc-
tor activo de conocimiento, el profesor requiere de un marco experiencial
e interpersonal organizado (Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993). Asi,
creard concepciones, creencias o teorias que tendran como finalidad su
conduccion en la vida diaria (Pozo y Scheuer, 1999), donde se involucra
su practica educativa.

En este proceso, las construcciones mentales sostienen dos niveles
funcionales de pensamiento: el representacional y el atribucional. El pri-
mero se evidencia cuando la persona declara algo. El segundo se utiliza
de modo pragmético para realizar inferencias practicas (Rodrigo, 1994).
En la funcién representacional, basta conocer las expresiones verbales
para reconocer las representaciones construidas, mientras que, para co-
nocer la atribucién de dichas representaciones, se requiere llegar a la
ejecucion de acciones.

En este trabajo, se reconoce que los profesores pueden mantener dife-
rentes versiones prototipicas de conocimiento (representacion), pero sélo
se atribuyen ciertas representaciones, reflejadas mediante las acciones
(Triana y Rodrigo, 1985, cit. por Rodrigo, 1993).

A partir de estas dos funciones, se justifica el estudio del pensamiento

del profesor mediante las teorfas implicitas, pues se detectan aquellas
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concepciones que tienen acerca del aprendizaje y la ensefianza, y cudles
son las representaciones atribuidas a su préictica educativa en el contexto

escolar.

Teorias implicitas del profesorado

De acuerdo con Marrero (1993), las teorfas implicitas son unidades orga-
nizativas del conocimiento social y se denominan asf porque suelen ser un
grupo més o menos organizado de conocimiento sobre el mundo fisico o
social, aunque su grado de organizacién y coherencia interna dista mucho
de parecerse a las teorfas cientificas. Son implicitas porque no suelen ser
accesibles a nuestra conciencia (Marrero, 2009).

En el caso de los profesores, las teorias educativas personales son re-
construidas de acuerdo con la experiencia y conocimiento pedagégico por
medio de la formacién y la practica docente (Marrero 1993, en Llanos,
2009). Por todo lo que conllevan tales elaboraciones, resulta importante
atender a la investigacién de estos procesos, pues determinan las destre-
zas y ejecucion de practicas culturales concretas dentro de contextos o
escenarios socioculturales especificos (Llanos, 2002).

El estudio de estos factores ha generado propuestas metodolégicas pro-
fundamente sustentadas para dar resultados validos en cuanto al estudio
de las teorfas implicitas en el campo educativo. Es el caso de las inves-
tigaciones realizadas por Marrero (1988), que tomamos como referencia
para este estudio. El autor parte del reconocimiento de dos niveles fun-
cionales de conocimiento: la sintesis de conocimiento o representaciones,
que se realiza cuando la demanda obliga al sujeto a declarar su teorfa o la
de los demds, es decir, lo que el sujeto conoce y reconoce; y la sintesis de
creencia o atribucionales, que se elabora cuando la demanda exige a las
personas interpretar y comprender la realidad, es decir, las teorfas que
el sujeto asume como propias, por lo que su naturaleza es pragmadtica e
implicita (Rodrigo, 1993; Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993 y Marrero
1988, 1991, 1992, en Llanos y Pifiero, 2002).
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A partir de estas definiciones de los niveles de conocimiento de las
teorias implicitas, Marrero realizé una primera fase de estudio en la que
indag6 las teorfas con m4s vigencia en la historia de la teorfa pedagégica y
logré, en la exploracién, definir cinco teorfas de la educacién: tradicional,
activa, critica, técnica y constructiva. Segtin este autor, la teorfa tradicional
de la ensefianza retoma la educacién centrada en la autoridad del profesor;
la perspectiva activa estd representada por Rousseau y Deweys; la critica se
consolidé en el siglo xx con Giroux, Freire, Apple, Kemmis; la perspectiva
técnica tiene su fundamento en los conductistas, primero, y en la teorfa de
sistemas, después; por tltimo, la teorfa constructivista que, apoydndose
también en Rousseau, se consolida con la obra de Piaget y los autores de la
pedagogia operatoria. Después, distinguié las representaciones personales
o atribuciones que mostraran los componentes principales de cada una de
las anteriores teorfas, las cuales renombré haciendo hincapié en las carac-
terfsticas atribucionales del pensamiento docente (Marrero, 1988):

Sintesis de teorfa tradicional/dependiente: Aparece caracterizada
fundamentalmente por una concepcién disciplinar del conocimien-
to. Se trata de una educacién dirigida por el profesor y centrada en
su autoridad, moral o fisica.

Sintesis de teorfa técnica/productiva: La importancia recae en los
objetivos (bisqueda de eficacia). El papel del profesor consiste en
seleccionarlos y el alumno continda pasivo. Se caracteriza por la
bisqueda de disefios muy estructurados del proceso de ensefian-
za y aprendizaje que permitan alcanzar la eficacia mensurable de
los tratamientos pedagégicos, la huida de la ambigiiedad y el afan
por encontrar procedimientos de evaluacién que determinen en qué
medida se logran los objetivos especificos.

Sintesis de teorfa activa/expresiva: Se define por una concepcién
global y practica del conocimiento, el aprendizaje por descubri-
miento y la obsesién por la actividad. El papel del profesorado es
seleccionarlas y el alumno asume un papel activo.

Sintesis de teorfa constructiva/interpretativa: La nocién interdis-

ciplinar y problematica del conocimiento, el aprendizaje por des-
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cubrimiento y la bisqueda de significados son sus caracteristicas
esenciales. El docente selecciona situaciones de aprendizaje para
un alumno activo.

Sintesis de teorfa critica/emancipadora: Se define por una concep-
ci6n disciplinar y problemética del conocimiento, el aprendizaje por
descubrimiento guiado, el énfasis en la socializacién y su cardcter
politico-moral. El profesorado selecciona situaciones criticas para

un alumno activo y eritico.

Con base en este trabajo, se disefié un instrumento simplificado para
medir las teorfas implicitas docentes, ttil para comparar sus diferencias
y similitudes en cada nivel educativo, asi como profundizar incluso en su

configuracion.

Objetivos de investigacion

En la actualidad, los temas de reformas educativas son motivo de dis-
cusién para cada institucién. Es el caso de la Universidad Auténoma de
San Luis Potosf (UASLP), que ha unido esfuerzos para estar acorde con las
exigencias de un contexto cambiante. Asi, el papel de la educacién supe-
rior debe comprometerse con el desarrollo de planes y programas para la
innovacién que produzcan reformas sustanciales en sus practicas.

Por ello, la universidad busca generar mejores ambientes educativos
que faciliten procesos de ensefianza y aprendizaje ajustados a las exigen-
cias del nuevo modelo educativo. De esta manera, resulta importante dar
cuenta del papel del docente en estos procesos, pues implica un paso re-
levante en el cambio de cultura académica que requiere esta nueva visién
del aprendizaje.

Desde ese panorama, se plante6 como objetivo del estudio explorar
las teorfas que los docentes universitarios tienen en torno de su préctica
educativa y algunas concepciones de su labor docente. Como objetivos

especificos, se buscé identificar, por medio de sus teorfas, los modelos de
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ensefianza que permean las précticas docentes de las diferentes escuelas
y facultades de la uAsLP, asi como conocer sus concepciones acerca de la
ensefianza-aprendizaje mediante sus argumentos y reconocer la relacién
entre las teorfas de la ensefianza de los profesores y el drea de acentua-

cién de su practica docente.

Metodologia

El estudio se realizé dentro de un marco metodolégico de corte mixto des-
criptivo con disefio de estudios paralelos (Herndndez, Fernandez y Baptis-
ta, 2003). Para la obtencién de informacién, se utilizé un instrumento con
dos apartados: Cuestionario simplificado de teorias implicitas del profeso-
rado sobre la ensefianza, disefiado por Marrero (1993), por medio de una
escala Likert valorada del O al 7, con 33 reactivos distribuidos en cinco
sintesis de teorfas sobre la ensefianza: dependiente, productiva, expresiva,
interpretativa y emancipadora. Y con un segundo apartado compuesto por
cuatro reactivos abiertos referidos a conceptualizaciones en torno de la
ensefianza y el aprendizaje.

El instrumento se aplicé en el transcurso del semestre enero-junio de
2012. Se eligié una muestra de 172 docentes universitarios por convenien-
cia de las tres zonas del estado de San Luis Potosi, donde la universidad

tiene presencia (zona centro, zona media y zona huasteca).

Resultados

Los datos de este estudio fueron analizados y procesados mediante el pro-
grama estadistico Statistical Package for the Social Sciences (spss), versién
18, y el programa de célculo Excel; ademés, se utilizaron procedimientos
de anilisis de contenido y categorizacién de argumentos para el estudio
cualitativo. Los datos cuantitativos fueron sometidos a un anélisis de con-

fiabilidad utilizando el alfa de Cronbach, el cual arroj6 un indice de .82
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con el que se refleja la fiabilidad de la escala y se utilizé un andlisis

estadistico descriptivo con agrupacién de datos y andlisis de frecuencias.

Estudio atribucional sobre teorias de la ensefianza

Un primer anélisis muestra las puntuaciones por teorfa, de acuerdo con la
atribucién de los profesores con cada una de ellas.

Para cada columna, se tomé como base 100% de los docentes. Estos
datos indican c6mo cerca de 100% de ellos simpatiza con la teoria que
promueve la actividad del alumno en el aula o metodologfas que enfatizan
la colaboracion, el ensayo o experimentacién del alumno en bisqueda de
su aprendizaje; 80% se inclina por la teorfa que promueve la reflexién y la
discusion en el aula, la convivencia democrética, colegialidad del profesor
y la dindmica coherente con los intereses y preferencias del alumnado,
donde lo que importa es el proceso de construccién de conocimiento por
parte del alumno; 50% de profesores valoraron también con altas puntua-
ciones una serie de ideas que promueven la evaluacién como tinico indica-
dor fiable de la ensefianza o la consecucién de objetivos como un indicador

del aprendizaje del alumno. Enfatizaron en un proceso de planificacién

Tabla 1.
100% 96.51
81.4
30
60
44.77 >0
40
20

8.72
0 .

Dependiente  Productiva  Expresiva  Interpretativa Emancipatoria
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rigido y sistemdtico dentro de un ambiente controlado. Otro 44.77% tam-
bién valoré positivamente la teorfa que revelé que la disciplina y el respeto
son fundamentales, asi como el orden y el silencio, la competencia de los
alumnos, la explicacién del profesor y el mismo ritmo de aprendizaje para
todos. La teorfa menos favorecida fue la que refiere el curriculo o plan de
estudios como representante de la ideologia y cultura de la sociedad como
objeto de la escuela, las desigualdades sociales como génesis del fracaso

escolar y el compromiso de ésta para atender estas desigualdades.

Grupos de teorias

Por otro lado, los resultados de las puntuaciones obtenidas a partir de las
teorfas de los profesores mostré que no hay una inclinacién hacia una
sola teorfa, sino hacia la combinaciones entre dos o cuatro. Ello obligé a
elegir las cinco mds altas combinaciones para relacionarlas con las diver-

sas variables demogréficas.

Grupos de teorias y areas de conocimiento

a las que pertenecen los docentes

En las siguientes grdficas, aparecen las combinaciones de teorfas mds
puntuadas por 4rea de conocimiento que no se distribuyeron de manera
regular en cada una. Tal fue el caso del drea fisico-matemética, donde se
repartieron de forma mds homogénea las puntuaciones. También pueden
rescatarse profesores en las cuatro dreas, donde las cuatro teorfas pun-
tdan alto, otro grupo de maestros que puntia sélo tres teorfas, uno que
incluye la productiva con la expresiva-interpretativa y otro, de igual mane-
ra, que incluye la dependiente; por tltimo, un grupo de docentes que sélo
puntda alto la teorfa expresiva. Como se observa en cada distribucién, se
mantiene una inclinacién por la teorfa expresiva e interpretativa y una au-

sencia de combinaciones y puntuaciones altas de la teorfa emancipatoria,
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Tabla 2.
Teortas agrupadas Frecuencia %
Expresiva-interpretativa 44 25.73
Dependiente-productiva-expresiva-interpretativa 38 22.22
Productiva-expresiva-interpretativa 27 15.79
Expresiva 15 8.77
Dependiente-expresiva-interpretativa 13 7.6
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ausente en este grafico. Por tdltimo, se deduce que el drea quimico-biolé-
gica apunta més a un modelo de pensamiento expresivo-interpretativo, a

diferencia de su contraparte el drea fisico-matematica.
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Nociones y concepciones en torno de la ensefianza

En relacién con la exploracién cualitativa sobre las nociones y concep-
ciones con que los profesores justifican sus acciones sobre situaciones de
ensefianza y aprendizaje, se rescataron particularmente argumentos sobre
cuatro aspectos: tres referidos a la ensefianza y uno al aprendizaje, con los

cuales se obtuvieron los siguientes resultados:
SOBRE LA ENSENANZA

Entre los grupos de argumentos, se encontré que la mayorfa de los docen-
tes refiere el interés y la participacién activa del alumno como principal
indicador de la ensefnanza.
Ejemplos:

“Por su participacién en clase, en los comentarios de problemas

relacionados con el tema (estudio de casos).”

“Intercambian comentarios y opiniones y participaciones.”

“Por la respuesta e interés que muestran los alumnos por los temas

tratados.”

“Cuando los veo involucrados en las actividades o proyectos y con

interés de seguir aprendiendo.”

Grafica 1. Argumentos referidos a

como el profesor se da cuenta que enseiia
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Una tercera parte de los docentes argument6 tomar como referen-
te principal de su ensefianza los resultados de diferentes evaluaciones.
Ejemplos:

“Haciendo evaluaciones aleatorias orales y escritas.”
“Por los resultados de los exdmenes.”

“A través de instrumentos de evaluacion.”

Resulta interesante también un tercer grupo que aludié al éxito de
la ensefianza con la utilidad, aplicacién y la movilidad significativa del
aprendizaje. Ejemplos:

“Cuando en una discusién o charla informal utilizan los conoci-
mientos de la clase.”

“Cuando participan y lo aplican y explican de sus propias expe-
riencias.”

“Viendo c6mo cambia la perspectiva que tienen de los temas y

c6mo son capaces de aplicarlo a diferentes cuestiones.”

Un dltimo grupo refiri6 el avance del programa como factor relaciona-
do con la préctica de la ensefianza. Ejemplos:
“Por avance de contenidos tem4ticos.”

“Si avanzo en los objetivos del programa.”

Como se observa, el orden de estos grupos de argumentos se asemeja
con los puntajes del estudio cuantitativo al coincidir en la ensefianza liga-
da con principios y procedimientos de las teorfas expresiva e interpretati-
va, lo que manifiesta a su vez cierta coherencia entre la atribucién y el eje

de racionalidad con que ésta se concreta.
SOBRE LA DIFICULTAD DE LA ENSENANZA
Segtn los profesores, la motivacién constituye el aspecto mds dificil de

manejar durante las clases para el logro del aprendizaje y el éxito de la

ensefianza. Ejemplos:
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Grafica 2. Argumentos referidos a lo que el profesor
considera lo mas dificil de la ensefianza

metodologia
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“La motivacién al estudiante, para que supere malos hdbitos de
estudio.”

“Motivar a gente que ha perdido valores y respeto por lo demds y
por él mismo.”

“Motivar a los alumnos a leer de manera y critica.”

Otro aspecto que los profesores consideran un reto durante la ense-
fianza es el logro del aprendizaje significativo de los alumnos, pues no es
facil que hagan suyo el contenido o las competencias que se exigen y se
relacionan con el aprendizaje. Ejemplos:

“La capacidad de desenvolvimiento y de interpretacién del alum-
no.” “Que el alumno sepa transmitir lo aprendido.”
- “Que a los chicos se les quede algo de esa transmisién de conoci-

mientos.”

La diversidad del alumno implica otro aspecto dificil de manejar en
el aula, ya que la homogeneidad de procesos para el aprendizaje no es
coherente con ella. Ejemplos:

“El inicio del semestre, cuando me enfrento a grupos nuevos sé

que cada alumno es diferente de los demds y mi mayor empefio es
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que todos aprendan a su manera y que el conocimiento perdure.”
“Los alumnos tienen diferentes capacidades de aprendizaje; lo més
diffcil es lograr que, con mi ensefianza, logren aprender sin dejar
de satisfacer las necesidades de todos.”

“El mismo método no es el adecuado para las diferentes generacio-

nes. Hay que irlo adaptando y perfeccionando.”

Otro pequefio grupo de profesores concibe como un reto las metodolo-
gfas propuestas y la forma de evaluacién. Ejemplos:
“La evaluacion: asignar un valor numérico al desarrollo de compe-
tencias y habilidades; pero a la vez disefiar los instrumentos que
realmente permitan apreciar el desarrollo del alumno.”
“Saturacién de tareas que por momentos tienen que ver con mis

29

actividades docentes (gestién, investigacién, etcétera.)

Estos resultados muestran una preocupacion legitima con los retos del
nuevo modelo del aprendizaje, pues en su mayorfa los docentes refieren
tres aspectos que dificultan las nuevas pretensiones: la motivacién, la di-

versidad y el aprendizaje significativo.
SOBRE LOS ASPECTOS DE LA ENSENANZA CON MAYOR DOMINIO

Otro aspecto relevante en el estudio fue indagar sobre aquello que los
maestros consideran que dominan con mayor facilidad. En este caso, fue
el aspecto referido a la transmisién de conocimientos teéricos y précticos
de la disciplina, lo cual podria suponer el grado de confianza que el profe-
sor atribuye a su formacién disciplinar, asf como la confianza que demues-
tra para promover un clima, una convivencia favorable y para organizar y
administrar el programa de estudios. Ejemplos:

“La parte tecnolégica del contenido del programa, ya que cuenta

con una serie de recursos pedagégicos ya implementados.”

“Exponer el tema, la interaccién con los alumnos y la retroalimen-

taciéon que me dan y la satisfaccién, al igual que ellos cuando ter-
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Grafica 3. Argumentos referidos a lo que el profesor
considera lo mas dificil de la ensefianza

Organizacion y
administracion
de tiempo
28%

Transmilir
conocimientos
teoria y practica
25%

minan bien, no sélo mis materias, sino la carrera y verlos realiza-

dos. Alumnos interesados en...”

A pesar de que un pequefio grupo afirmé que nada era facil en la
ensefianza, otro mds numeroso se refirié al conocimiento de su disciplina,
al clima, a la convivencia y a la organizacién y administracién del plan

de estudios.
SOBRE EL APRENDIZAJE DEL ALUMNO

Respecto de la conciencia del profesor sobre el aprendizaje, el primer gru-
po aludié a las practicas y tareas académicas como elementos fundamen-
tales de su manifestacién. Ejemplos:
“A través de diferentes evidencias: la evolucién de los escritos de
los alumnos, su participacién en clase, que aporte al tema y las
discusiones entre los alumnos sobre temas académicos.”
“Por el conjunto de tareas y actividades de aprendizaje que elabora
a lo largo del curso.”

“Porque aplica sus conocimientos en los trabajos finales.”
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Grafica 4. Argumentos referidos a como el profesor
se da cuenta que el alumno aprende

Practica
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alumnos, partici-
pacion y dudas
de los alumnos
48%

Evaluaciones
29%

Otro grupo con un pensamiento més concreto aludié al aspecto mds
conservador relacionado con el aprendizaje, la evaluacién, la cual eviden-
cia la falta de relacién del aprendizaje, en este grupo, con la dindmica del
dfa a dfa. Ejemplos:

“Evaluacién a través de examen.”
“Mediante las evaluaciones.”
“Por la evaluacién que tienen en los ejercicios que resuelven en el

pizarrén.”

Un qltimo grupo aludié a manifestaciones que denotan la movilidad
de los saberes y a su significatividad como principal referente del apren-
dizaje. Ejemplos:

“Cuando en la realidad hay un cambio de actitud en cada miembro
del grupo.”
“Porque ‘se apropia’ del conocimiento y lo correlaciona con la rea-

lidad social.”

“Cuando, ademds de saber, sabe hacer, sabe ser y sabe convivir.”
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Conclusiones

Al observar los resultados y las combinaciones entre las teorias en relacién
con la ensefianza, puede entenderse el pensamiento del docente como una
dimensién dindmica y flexible, que se promueve por diferentes factores:
formacién pedagégica, formacién disciplinaria inicial o afios de experien-
cia, asf como el campo de competencia docente. Sin embargo, el escenario
sociocultural y los problemas did4ctico-pedagégicos a los que se enfrenta
podrian también afectar la inclinacién hacia un eje de racionalidad mas
genérico, el cual interviene para la regulacién de sus acciones.

Los ejes de racionalidad con que los profesores se atribuyen diferentes
elementos de la ensefianza-aprendizaje y su reflejo en el aula se mueven
entre cuatro teorfas, lo que mostré una notable inclinacién por la expresi-
va e interpretativa por encima de la dependiente y productiva. Ello supone
una primera e importante conclusién: existe una tendencia por un pensa-
miento més progresista que conservador, lo cual parece indicar que estos
aspectos didécticos pedagégicos, ligados a las nuevas concepciones de
ensefianza y aprendizaje, fundamentan su actuacién en el aula.

El pensamiento atribucional del profesor no muestra inclinacién ha-
cia una sola teorfa, sino que se presentan combinaciones de acuerdo con
aquellas que le resulten mas atractivas —en este caso, fue la teorfa expre-
siva—, lo cual también implica dos conclusiones importantes: la primera
tiene que ver con la afinidad hacia dos 0 m4s teorfas por parte del profesor;
la segunda, con la presencia significativa, dentro de este grupo de afini-
dades, de la teorfa que promueve particularmente la actividad en el aula.

En cuanto al pensamiento por drea de conocimiento, se observa que
el drea quimico-biolégica es quien se atribuye en mayor medida el pen-
samiento expresivo-interpretativo a diferencia del 4rea fisico-matemética
quienes mostraron mayor afinidad por un pensamiento més dependiente
en la ensefianza. Asimismo, podria concluirse que la experiencia docente
influye para construir un pensamiento mucho més expresivo e interpreta-
tivo que coincide con una ensefianza més dindmica y significativa en un

escenario menos dependiente; de alguna manera, el escenario sociocultu-
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ral donde los sujetos desarrollan su préctica académica participa también
en la conformacién de la atribucién de los docentes.

Por otro lado, la parte cualitativa del estudio puso de manifiesto que la
mayor parte de los profesores racionalizan las actividades de ensefianza y
aprendizaje desde una perspectiva mediacional de corte constructivo. Sin
embargo, todavia existen algunos grupos de profesores que se manifiestan
de una manera més tradicional o conservadora respecto de la considera-
ci6én de su practica y del papel del alumno.

Resulta importante el reconocimiento de los resultados como antece-
dentes para planificar modelos de intervencién formativos para alumnos y
profesores, que les permita el cambio cultural y la adaptacién en mds corto
tiempo a estas nuevas formas de entender la ensefianza y el aprendizaje
propuestas en las reformas e innovaciones dentro de los sistemas educa-
tivos en cada contexto. Todo lo anterior, con las reservas que implica este
tipo de estudios de carécter exploratorio y que alude, de algtin modo, direc-
tamente a lo que el profesor piensa o se atribuye sobre su desempefio y que

podria complementarse con observaciones o estudios en la practica misma.

REFERENCIAS

Coll, C. (1988). Significado y sentido en el aprendizaje escolar. Reflexiones en
torno del concepto de aprendizaje significativo. Infancia y Aprendizaje, 41,
131-142.

Contreras, J. (1990). Ensefianza, curriculum vy profesorado: introduccion a la cri-
tica diddctica. Madrid: Akal.

Camacho, J. y Correa, A. D. (1993). Disefio de una metodologia para el estudio de
las teorfas implicitas. En Rodrigo M. J.; Rodriguez A. y Marrero J. (coords.).
Las teorias implicitas: una aproximacion al conocimiento cotidiano. Madrid:
Visor.

Connelly, F. M. y Clandinin, D. J. (1988). Teachers as Curriculum Planners. Na-
rratives of Experience. Nueva York: Teachers College Press.

(1990). Stories of experience and narrative inquiry. Educational resear-

cher, 19 (5), 2-14.

enero-junio 2014 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 171



Concepciones en torno de la ensefianza docente

Elbaz, F. (1988). Cuestiones en el estudio del conocimiento de los profesores.
En Villar Angulo, L. M. Conocimientos, creencias y teortas de los profesores.
Alcoy: Marfil, 88-96.

Elbaz, F. (1991). Research on teacher’s knowledge: The evolution of a discourse.
J. Curriculum Studies, 23 (1), 1-19.

Fuensanta Herndndez, P. (2005). Aprendizaje, competencias y rendimiento en
educacion superior. Madrid: La Muralla.

Hernandez, R.; Ferndndez, C. y Baptista, P. (2003). Metodologia de la investiga-
cton. México: McGraw Hill.

Llanos, A. B. J. y Pifiero, A. D. C. (2002). El Modelo de Teorfas Implicitas en el
andlisis de la estructura de creencias del profesorado universitario sobre la
ensefianza. Revista de Investigacién Educativa, 20 (2), 525-548.

Marcelo, C. (1987). El pensamienio del profesor. Barcelona: crAC.

, (2005) La investigacién sobre el conocimiento de los profesores y el
proceso de aprender a ensefiar. Una revisién personal. En Perafdn, G. A.
y Addriz Bravo, A. (comps.). Pensamiento y conocimiento de los profesores.
Debate y perspectivas internacionales. Bogotd: Universidad Pedagégica Na-
cional/Nomos.

Marrero, J. (1993). Las teorfas implicitas. Una aproximacién al conocimiento
cotidiano. Madrid: Visor.

(1988). Teorias implicitas y planificacién del profesor. Tesis doctoral in-
édita. La Laguna. Depto. de Did4ctica e Investigacién Educativa y del Com-
portamiento. Tenerife: Universidad de la Laguna.

(2009). El Pensamienio rencontrado. Barcelona: Octaedro.

Martin Del Pozo, R.; Porldn, R. y Rivero A. (1998) Conocimiento profesional y
epistemologia de los profesores, II: estudios empiricos y conclusiones. Extrai-
do de http://dialnet.unirioja.es/servlet/oaiart?codigo=9492 el 20 de octubre
de 2005.

Martinez, J. F. (1995). Las teorfas implicitas y la resolucién de problemas en la
enseflanza: el pensamiento del profesorado en formacion inicial. Tesis Docto-
ral. Tenerife, Espafa: Universidad de la Laguna.

Martinez, J. F. (2009). La investigacién sobre el pensamiento del profesor desde
la perspectiva de las teorfas implicitas. En Lépez, O. (coord.) La investiga-
cién educativa: lente, espejo y propuesta para la accién. San Luis Potosi: Co-
legio de San Luis.

Mérquez, M. (2008). La prdctica educativa en un centro universitario piblico.
Jalisco: Cuadernos de Educacién y Desarrollo.

172 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2014



J. Francisco Martinez | Agustin Zarate | B. Patricia Salazar | Andrés Palacios

Ordofiez, C. (2004). Pensar pedagégicamente desde el constructivismo de las
concepciones a las précticas pedagégicas. Revista de Estudios Sociales, 19,
7-12.

Pajares, M. F. (1992). Teacher’s beliefs and educational research: cleaning up a
messy construct. Review of Educational Research, vol. 62, ndm. 3, 307-332.

Pozo, J. I. y Scheuer, N. (1999). Las concepciones sobre el aprendizaje como teo-
rias implicitas. En J. 1. Pozo y C. Monereo (coords.). El aprendizaje estratégi-
co. Ensefiar a aprender desde el curriculo. Madrid: Santillana.

; Scheuer, N.; Pérez, M. P.; Mateos, M.; Martin, E. y De la Cruz, M.

(2006). Nuevas formas de pensar la ensefianza vy el aprendizaje. Las concep-

ciones de profesores y alumnos. Espafia: Grao.

(2006). Teorias cognitivas del aprendizaje. Madrid: Morata.
(1994). Solucién de problemas. Madrid: Santillana.
; Mateos, M. y Pérez E., M* del Puy (2006). Las teorfas implicitas sobre

el aprendizaje y la ensefianza. En Pozo, J. I. et al. Nuevas formas de pensar la

ensefianza y el aprendizaje. Madrid: Grao, 95-132.

Rodrigo, M. J. (1993). Representaciones y procesos en las teorfas implicitas. En
Rodrigo, M. J., Rodriguez, A., y Marrero, J. (1993). Las teortas implicitas.
Una aproximacién al conocimiento cotidiano. Madrid: Visor.

(1994). Etapas, contextos, dominio vy teorias implicitas en el conocimien-
to social. Contexto y desarrollo social. Madrid: Sintesis.

Rodrigo, M. J.; Rodriguez, A. y Marrero, J. (1993). Las teorias implicitas: una
aproximacion al conocimiento cotidiano. Madrid: Visor.

Séanchez, L. (2000). Concepciones de aprendizaje del saber universitario y del
saber popular. Tesis Doctoral. Venezuela: Facultad de Humanidades y Edu-
cacién. Universidad Central de Venezuela.

Shulman, L. (1987). Knowledge and teaching. Foundations of the new reform.
Harvard Educational Review. En Shulman, L. (2001) Conocimiento y Ense-
fianza. Estudios Piiblicos, 83.

enero-junio 2014 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 173






Los talleres vivenciales con enfoque

centrado en la persona, un espacio para

el aprendizaje de competencias sociales

Maria Inés Gémez del Campo del Paso,

Resumen

Se presentan los resultados obte-
nidos en la aplicacién de un taller
vivencial con enfoque centrado en

la persona de Carl Rogers como una
forma sistematizada y evaluable para
incidir en las competencias sociales
de los estudiantes universitarios y
propiciar el aprender a convivir. El
taller se implement6 con 25 estu-
diantes en un disefio pretest, postest,
aplicando un taller de 24 horas de
duracién. El andlisis mixto muestra
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Abstract

This paper presents the results of
the application of an experiential
workshop with person-centered ap-
proach of Carl Rogers as a system-
atic, measurable way to influence
social skills and encourage college
students learning to coexist. The
workshop was implemented with 25
students in a pretest, post-test, using
a workshop of 24 hours” duration. The
mixed analysis shows an increase in
social skills of university students,
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un incremento en las competencias
sociales de los estudiantes universi-
tarios, corroborando que a través de
los talleres vivenciales se fomentan
las relaciones interpersonales que
promuevan el desarrollo personal y la
reflexién sobre el autoconcepto, dos
elementos claves para lograr la com-
petencia social y para propiciar una

corroborating that through expe-
riential workshops are encouraged
relationships that promote personal
development and reflection on self-
concept, two key elements to achieve
soctal competence and to facilitate
appropriate coextstence with others.

KEyworps

adecuada convivencia con los demais. ..
humanistic psychology, col-

lege students, interpersonal re-
lationships, self-concept.
PALABRAS CLAVE ps, self- P

enfoque humanista, estudiantes
universitarios, relaciones inter-
personales, autoconcepto.

partir de los planteamientos de la unesco (Delors, 1997) sobre

c6mo debe enfocarse la educacién en el nuevo milenio, las insti-

tuciones educativas han empezado a preocuparse por la forma de
promover un aprendizaje més integral en los estudiantes, sobre todo, en-
fatizando aquellas habilidades que se tenfan menos contempladas o bien
que no se consideraban en la educacién formal. Una de ellas es lo que
Delors (1997) denomina aprender a convivir, que implica aprender a vivir
juntos, desarrollando la comprensién del otro, respetando los valores del
pluralismo y la paz.

Esta habilidad ha sido denominada también competencia social, la
cual puede definirse, de acuerdo con Trianes y Ferndandez-Figares (2010),
como la capacidad para establecer relaciones interpersonales, que abarca
habilidades de comunicacién verbal y no verbal, regulacién de emocio-
nes, empatfa y conocimiento social de normas y valores. Adem4s, implica
procesamiento de informacion reflexivo y apropiado, autopercepciones de
éxito y eficacia, asi como la capacidad para la resolucién de conflictos en

la convivencia cotidiana.
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En este contexto, Medina y Mendoza (2009) explican que la institucién
universitaria debe proveer no sélo la dimensién intelectual, sino también
la afectiva y social, en términos de una formacién més holistica e inte-
gral. El trabajo en equipo, la adaptabilidad, la solucién de conflictos, la
proactividad son competencias sociales que todo profesional requiere ac-
tualmente; lo ideal es que sean ensefiadas y conscientemente asimiladas
durante su proceso de formacién universitaria.

Si bien ha existido el interés por promover las habilidades de conviven-
cia y colaboracién, asf como la autorreflexién en los estudiantes de nivel
medio superior y superior, como demuestran los estudios de Parra, Ortiz,
Barriga, Henriquez y Neira (2006), Mufioz de Visco y Morales (2010) y
Berra (2011), utilizando, entre otras estrategias, los talleres vivenciales
con enfoque humanista, ain no existen muchos reportes de investigacio-
nes sobre los resultados obtenidos y, en la mayoria de los casos, las eva-
luaciones se realizan exclusivamente al término del taller, ademds de que
cuentan con pocos estudios, que incluyen la comparacién con un grupo
control. Tampoco existe el seguimiento del impacto producido en la vida
de la persona, o la evidencia de este seguimiento es escasa; no se toma
en cuenta la experiencia de la persona respecto del taller mismo y sus
aplicaciones en aspectos concretos de su vida una vez que éste concluye.

En este contexto, el presente articulo plantea, desde un an4lisis te6-
rico y la presentacién de un caso, la estrategia de los talleres vivenciales
con enfoque centrado en la persona, como una forma de promover esta

competencia en los estudiantes universitarios.

Las competencias sociales en el estudiante universitario

En este trabajo, se parte del concepto de adultez emergente propuesto por
Arnett (2000), para abarcar el periodo comprendido entre los 17 y los 25
afios, ya que los estudiantes universitarios, si bien son legalmente adultos,
en su calidad de estudiantes todavia dependen econémica y emocional-

mente de sus padres y, en su mayorfa, viven con su familia de origen. Sin
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embargo, los adultos emergentes tienen caracteristicas particulares que
los diferencian de los adolescentes y de los adultos jévenes, por lo que el
individuo se encuentra todavia en una etapa de exploracién y formacién de
su identidad y sus relaciones.

Las caracterfsticas personales que el adulto emergente se interesa mds
en desarrollar son aceptar la responsabilidad de uno mismo y tomar deci-
siones independientes, pues de esta manera puede concretizar su ingreso
a la adultez propiamente dicha, es decir, convertirse en una persona au-
tosuficiente (Arnett, 2000). No obstante, esta independencia no puede lo-
grarse si no existe primero un proceso de autoconocimiento que permita al
adulto emergente reconocer sus cualidades y defectos, asi como las ideas,
valores y creencias que constituyen su definicién como persona, es decir,
su autoconcepto, el cual estd formado, de acuerdo con Gonzdlez-Pineda,
Nifiez, Gonzélez y Garcia (1997), Jourard y Landsman (1998), Sneed y
Whitbourne (2003), Denegri, Opazo y Martinez (2007) y Penagos, Rodri-
guez y Carrillo (2009), por lo que la persona quiere lograr o llegar a ser,
la forma como se muestra a los demds y lo que es realmente, incluyendo
los aspectos fisicos, de relaciones interpersonales, de funcionamiento co-
tidiano, de propiedades, de creencias y de valores.

Los autores arriba mencionados también establecen una relacién de
influencia reciproca entre el autoconcepto y las relaciones interpersona-
les. El autoconcepto influye en la forma en que la persona se relaciona
Y, a su vez, las relaciones de la persona influyen en su autoconcepto. Sin
embargo, Carstensen (1992), Berger y Thompson (2001) y Erickson (1993)
mencionan que en los adultos emergentes las interacciones sociales estdn
principalmente encaminadas al logro de una mayor intimidad; es decir, las
relaciones que el adulto emergente estd interesado en establecer no son
formales, sino personales, pues las personas se esfuerzan por comunicarse,
entre sf, sus mundos subjetivos, en un didlogo constante que va evolucio-
nando de la atraccién inicial hasta llegar a un compromiso, y donde el es-
cuchar empdticamente, la aceptacién incondicional del otro y el mostrarse
auténticamente en la relacién, forman las condiciones necesarias (Barceld,

2001) para ser capaz de relacionarse intimamente con las otras personas.
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Por lo tanto, el adulto emergente que asiste a la universidad es una
persona en proceso de descubrirse a s{ misma, de forma auténoma, inmer-
sa en relaciones m4s fntimas, que tiene como espacio posible de interac-
ci6én una institucién educativa.

Entonces, si se pretende que el estudiante universitario desarrolle una
competencia social, el énfasis podria estar en el andlisis del autoconcepto
y las relaciones interpersonales promotoras de crecimiento, mediante la
instrumentacién de espacios para el didlogo personal que favorezcan el
desarrollo de la escucha y la empatia, subrayando la congruencia inter-
na de la comunicacién, tal como en los talleres vivenciales con enfoque
centrado en la persona. Todo ello, utilizando ejercicios grupales de es-
cucha, didlogo, toma de decisiones y resolucién de problemas en equipo
y cuidando ante todo la actitud facilitadora de crecimiento que propone
Moreno (1983). Es decir, debe propiciarse que los estudiantes descubran
la importancia y el significado que tiene para ellos en este momento espe-
cifico de su vida reflexionar sobre su autoconcepto y mejorar sus relacio-

nes interpersonales.

Las competencias promovidas por los talleres vivenciales

Los distintos tedricos de la psicologia humanista han compartido la idea
de que el grupo proporciona ganancias que no estdn presentes en el tra-
bajo individual; por ello, tanto Yalom (1996), como Perls (1978) y Ro-
gers (2004) fueron grandes promotores del trabajo grupal. Desde estas
perspectivas, se han realizado muy variadas modalidades del trabajo con
grupos, uno de los cuales es el denominado taller vivencial.

Un taller vivencial es un espacio en el cual los participantes se retinen
en grupo para trabajar a partir de experiencias personales, sobre algtin
tema especifico. Posee una estructura y planeacién previa que contem-
pla, ademds de los contenidos tedricos, ejercicios que facilitan el apren-
dizaje y el desarrollo personal de los participantes (Villar, 2010). Permite

crear espacios dialégicos, donde se ponen en comin los conocimientos,
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afectos y experiencias cotidianas y significativas de cada uno de los par-
ticipantes, para ser resignificadas mediante estrategias de reaprendizaje,
con lo cual se obtienen formas distintas de ser y de relacionarse con los
otros (Berra y Duefias, 2011).

Por lo tanto, los talleres vivenciales promueven el aprendizaje signifi-
cativo de los estudiantes, es decir, aquel que no es sélo acumulacién de
conocimientos e informacién sin conexién con la persona, sino asimilacién
e integracién de los conceptos en la persona que los aprende, porque tie-
nen un significado para su existencia presente (Moreno, 1983).

El taller vivencial con enfoque centrado en la persona halla sus raices
principales en el Grupo T (Di Maria y Falgares, 2008); por lo tanto, es b4-
sicamente una experiencia de aprendizaje y de desarrollo de habilidades,
mds que terapéutica, pues, aunque promueve la toma de conciencia y la
reflexion sobre la propia realidad, no lo hace con la profundidad que se
lograrfa en un proceso terapéutico. No obstante, este aprendizaje se vuelve
significativo al involucrar a la persona en su totalidad, lo que posibilita la
generacion del cambio.

Tomando en cuenta a Castanedo y Munguia (2011), Mufioz de Visco y
Morales (2010) y Berra y Duefias (2011), el taller vivencial es un evento
de duracién predeterminada (por lo general dura entre 10 y 40 horas), con
sesiones estructuradas en las que se combinan conceptos tedricos breves,
ejercicios vivenciales, reflexion personal y retroalimentacién, sobre la apli-
cacién a la propia vida de estos ejercicios, que abordan uno o varios temas,
con el objetivo de que los participantes desarrollen habilidades sociales
como pueden ser comunicacién, liderazgo, asertividad, empatia, entre
otras. El taller vivencial puede aplicarse con grupos pequefios o media-
nos, incluyendo desde 8 hasta 30 o 35 personas. Requiere un facilitador
que coordina el grupo y puede haber también cofacilitadores. Su principal
campo de accién son las organizaciones y las instituciones educativas.

Para Lafarga (2005), los objetivos de un taller vivencial, con enfoque
centrado en la persona en el ambiente educativo, son promover en los
participantes cambios afectivos y actitudinales, desarrollar la cohesién

del grupo, fomentar el autoconocimiento y promover la independencia, la
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iniciativa y la responsabilidad en el trabajo del estudiante. Todo lo ante-
rior se favorece mediante actividades que fomentan la participacién e inte-
raccion de los estudiantes, promueven la discusién acerca de experiencias
personales y la reflexién sobre las experiencias de aprendizaje.

Cortright, Kahn y Hess (2004), Parra et al. (2006), Mufioz de Visco
y Morales (2010), y Gupta (2012) reportan la aplicacién de distintos
talleres vivenciales por medio de los cuales el individuo encuentra de-
saffos y limites reales que representan, de alguna manera, los desafios y
dificultades con que se encuentra en su vida diaria. También aprende a
encontrarse con las necesidades de los dem4s y a comprender mejor sus
relaciones interpersonales; se muestra més satisfecho consigo mismo y con
los otros. Por lo tanto, participar en esta experiencia grupal favorece una
actitud abierta, auténtica y no defensiva a la retroalimentacién por parte
del otro, estar abierto a experimentar los propios sentimientos y mostrar
una compasién hacia el otro realmente congruente con uno mismo.

Los talleres vivenciales se aplican en diferentes situaciones, como
plantea Agaziaran (2011), quien habla de cémo los grupos se han utilizado
en pacientes psiquidtricos, estudiantes, padres de familia y en la capacita-
cién empresarial, por lo cual puede considerarse una estrategia valida en
el desarrollo de las competencias sociales, siempre que se cuiden aspectos
de su disefio y evaluacién.

Entonces, el objetivo de este trabajo es evaluar el impacto de un taller
vivencial con enfoque centrado en la persona en el autoconcepto y las re-

laciones interpersonales de un grupo de estudiantes universitarios.

Método

Se cont6 con un total de 25 participantes, estudiantes de segundo semes-
tre de licenciatura en Ingenierfa Quimica de una universidad piblica,
con un promedio de edad de 18 afios, 7 meses. El criterio de inclusién
fue que cursaban la materia optativa Desarrollo Humano. Se utiliz6 un

método mixto que implica la evaluacién cuantitativa y cualitativa en forma
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paralela durante todo el desarrollo del taller, mediante un disefio pretest,
postest. Los instrumentos aplicados fueron Inventario de Orientacién per-
sonal (po1), adaptacién a México de Castanedo (2011). Se trata de un ins-
trumento psicolégico que se utiliza en sistemas terapéuticos humanistas;
contiene 150 frases en pares opuestos, repartidos en 12 subescalas. Las
subescalas que se empleardn para esta investigacién son autoconocimien-
to y autoaceptacion. Los reactivos son 16 para autoconocimiento y 26 para
autoaceptacién. El coeficiente de fiabilidad para esta prueba es de .91 en
una muestra de 890 adultos.

El test de Orientacién en relaciones interpersonales para adultos (FIRO-
B), en la versién adaptada para México por Castanedo (2011) mide las
dimensiones de inclusién, control y afecto en el entorno de las relaciones
interpersonales de adultos, las cuales corresponden a la teorfa de Ro-
gers y sustentan las actividades del taller. Consta de 54 items, 9 reactivos
por cada una de las dimensiones: inclusién expresada, inclusién deseada,
control expresado, control deseado, afecto expresado y afecto deseado. Es
una escala de tipo Guttman, con seis opciones de respuesta en gradientes
cuantitativos. Tiene un coeficiente de consistencia interna de .94 para una
muestra de 1 543 adultos.

En la parte cualitativa, se realizaron bitdcoras de las sesiones por par-
te de los participantes vy, al finalizar, entrevistas para verificar los conoci-
mientos adquiridos en el taller y la forma c6mo los relacionan con su vida
cotidiana.

El taller consistié en 12 sesiones de 2 horas de duracién cada una, con
el objetivo de que los participantes desarrollen habilidades para mejorar
sus relaciones interpersonales y reflexionen sobre su autoconcepto. En
cada sesi6n, se realizaban breves explicaciones teéricas sobre el compo-
nente a trabajar, seguidas de dindmicas vivenciales de reflexién personal;
al finalizar, los participantes elaboraban una bitdcora sobre sus apren-
dizajes en la sesién. Se empezé con la explicacién del taller; después,
se aplicé la evaluacién inicial; al concluir las 12 sesiones, se aplicé la

evaluacion final y se realizaron las entrevistas individuales.
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Todos los participantes firmaron un formato de consentimiento, ela-
borado en especial para esta investigacion, el cual se aplicé al inicio del
taller. Tomando en cuenta los principios bésicos de la psicoterapia huma-
nista, que da especial valor a la libertad y responsabilidad del individuo,
cualquier persona podia retirarse en el momento que lo decidiera, negarse
a realizar un ejercicio o a compartirlo, sin que existiera presién por parte

del facilitador para hacerlo.

Resultados

El an4lisis realizado mediante la prueba de rangos de Wilcoxon arrojé
diferencias estadisticas significativas en las dos dimensiones de la prueba
de por. La dimensién autoconocimiento obtuvo un valor T (n = 25) = 2.446,
p < 0.05, con un promedio en la evaluacién inicial de 47.6 (DE =1 0.11)
y en la evaluacion final de 52.8 (DE = 8.90). La dimensién de autoestima
alcanzé un valor T' (n = 25) = 3.684, p < 0.05, con un promedio en la
evaluacién inicial de 31.6 (DE = 7.46) y en la evaluacién final de 41.6
(DE = 8.00).

Respecto de la prueba de rir0-B, no se encontraron diferencias signifi-
cativas en las subescalas de la prueba. En Inclusién expresada, la T (n =
25) =1, p > 0.05 con una puntuacién media inicial de 5.4 (DE =2.11) y
final de 4.9 (DE = 1.76), mientras que en Inclusién deseada se obtuvo T' (n
=5) =.671, p < 0.05, con una puntuacién media inicial de 4.5 (DE=2.90)
y final de 4.28 (DE=2.96); en control expresado T' (n = 25) = .383, p <
0.05 con una puntuacién media inicial de 2.2 (DE = 2.08) y final de 2 (DE
= 2.33), en control deseado T (n = 25) = .893, p < 0.05, con una puntua-
ci6n media inicial de 0.96 (DE = .88) y final de 1 (DE = 1.17), en afecto
expresado T (n = 25) = .143, p < 0.05 con una puntuacién media inicial
de 5.2 (DE =2.85) y final de 5.9 (DE = 2.89), y en afecto deseado T (n =
25) =.292, p < 0.05, con una puntuacién media inicial de 6 (DE = 2.24)
y final de 5.6 (DE = 2.73). Sin embargo, a pesar de no detectarse cam-
bios estadisticamente significativos en esta escala, en las calificaciones
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individuales se detectaron cambios en los sujetos; 6 muestran cambios en
inclusién expresada, 7 en inclusién deseada, 5 en control expresado, 2 en
control deseado, 8 en afecto expresado y 4 en afecto deseado.

En el andlisis cualitativo sobre el autoconcepto, se aprecia el auto-
descubrimiento que fue ddndose a lo largo del taller y que implica co-
nocimiento sobre ellos mismos, sus limites, sus necesidades, inclusive,
en algunos casos, sus aficiones. Este aspecto se manifiesta también al
finalizar el taller como un aprendizaje importante de él. La conciencia de
sf mismo es una de las habilidades que se adquiere al participar en los ta-
lleres vivenciales, por lo que es importante resaltar que los participantes

lo manifestaron de forma explicita:

“Cuando a mf me toca hablar, se me dificulta; no estoy acostumbrada
a que la atencién esté en mf, me pongo roja porque me incomoda. Me
encanta escuchar.”
“Te ayuda a que conozcas mds cosas sobre ti y los que te rodean.”
“Aprendes a conocerte a ti mismo més de lo que crees que lo haces.”
“Darme cuenta de que me falta conocerme.”

“Es bueno autoexplorarse y conocer acerca de uno mismo.”

Estos discursos muestran que los participantes no sélo aprendieron
acerca de ellos mismos, sino que se dieron cuenta de la importancia de
este autoconocimiento y de las ventajas que tiene para ellos dedicar un
espacio para reflexionar sobre quiénes y c6mo son.

Respecto de las relaciones interpersonales, se encontré que los parti-
cipantes valoran como aprendizajes significativos del taller una forma mas
adecuada de relacionarse con los demds, asf como ser menos timidos, més

seguros de si mismos y acercarse a otras personas con confianza:
“Conocer a mi grupo de compafieros, ya que fue una apertura para

crear més confianza entre nosotros mismos.”

“Es interesante y a veces hace falta saber elegir algo entre equipo,
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ya que todos pensamos diferente; lo interesante es llegar a una deci-
sién juntos.”

“Con los comentarios de los compafieros, te das cuenta de las ideas
muy diferentes de los demds.”

“La parte de las dindmicas me cuesta trabajo; es trabajar en equi-
po; mejoré en ese aspecto. Creo que mejoraré mis relaciones con las
demés personas, aprenderé a ser mds tolerante.”

“No era abierto a conocer a nuevas personas y ahf si me abr{ mu-
cho, ya les hablo sin pena: eso me cambi6; me gusta que ahora se me

facilitan m4s las relaciones.”

En estos discursos se muestra que los participantes perciben diferen-
cias en su forma de relacionarse con los demés, no sélo con los otros parti-
cipantes del taller, sino también en sus relaciones fuera de éste. Ademds,
encuentran importante aprender a tomar decisiones en equipo, aceptar la
diversidad de opiniones y formas de pensar, asi como aprender a relacio-

narse con las personas que no pertenecen a su circulo de amigos cercanos.

Discusion

Los resultados obtenidos en este primer andlisis del taller vivencial mues-
tran que, en efecto, los talleres incrementan el autoconocimiento de los
participantes, lo cual repercute en una mejor autoestima, lo que coincide
con los resultados obtenidos por Mufioz de Visco y Morales (2010). Ade-
mds este proceso de cambio provoca, como explica Rogers (1993), que
la persona elija de manera paulatina las metas que desea alcanzar; se
vuelve responsable de sf mismo, decide qué actividades y modos de com-
portamiento son significativas para él y cuéles no lo son, asumiendo poco
a poco la libertad y la responsabilidad de ser él mismo y aprendiendo, a
partir de las consecuencias. Todo ello puede observarse en los discursos

de los participantes respecto del taller.
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Este cambio en el autoconcepto de los participantes significa que aho-
ra los participantes son capaces de aceptarse a si mismos a pesar de las
debilidades o deficiencias. No sienten que debe esforzarse por llegar a la
perfeccién en todo lo que hacen (Castanedo, 2011). Aprecian y reconocen
sus propias cualidades, se sienten contentos con lo que son y pueden
aceptar del reconocimiento de otros (Branden, 2006).

En los resultados del test de FIRO-B, se encontré un incremento en
las puntuaciones de inclusién deseada y expresada, asi como de afecto
deseado y expresado, lo cual implica que algunos de los participantes se
relacionan ahora de una forma mds incluyente y afectuosa con los demas.
Esto concuerda con Rogers (1993), quien menciona como el principal be-
neficio de los talleres vivenciales que en la situacién grupal se modelan
relaciones interpersonales adecuadas y se proporciona a los participantes
una oportunidad inmediata para descubrir nuevos y mds satisfactorios
modos de relacionarse con la gente. Esto coincide con los resultados de
Parra, et al. (2006), quienes reportan un incremento en el contacto con los
demas. Por lo tanto, puede decirse que los talleres vivenciales incremen-
tan la calidad de los conocimientos y la conciencia de las modalidades de
interaccion, asi como de los estilos de respuesta que tenemos hacia las
acciones de otros.

La autenticidad, el aprecio y la comprensién son los factores para que
se dé un clima que favorezca las relaciones entre las personas, sobre todo
cuando forman parte de un grupo; asi, los participantes del grupo consi-
guen ser m4s flexibles, dindmicos y auténomos, fortalecen su creatividad y
se muestran mds conformes con ellos mismos (Mora, 2005). Estos elemen-
tos pueden encontrarse claramente en los discursos de los participantes.

Gonzélez (1999) dice que en este periodo, el adulto emergente re-
quiere conquistar el espacio social externo, por lo tanto, todas las habili-
dades para las relaciones sociales son especialmente importantes, de ah{
que los participantes pongan énfasis en ser alegres, sociables y buenos
amigos. Mientras que para Arnett (2000) las caracteristicas personales
que el adulto emergente estd més interesado en adquirir son aceptar la

responsabilidad de uno mismo y tomar decisiones independientes; puede
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entenderse el valor que los participantes otorgan a ser responsable y se-
guro; por tltimo, Berger y Thomson explican que el adulto emergente se
vuelve m4s tolerante respecto de ideas y formas de ver la vida diferentes
de las suyas; entonces, la cualidad de la tolerancia aparece como nece-

saria de adquirir.

Conclusion

El objetivo del presente trabajo fue mostrar el impacto de un taller viven-
cial en la promocién de las competencias sociales de los estudiantes uni-
versitarios; en este sentido, los resultados dejan ver un incremento tanto
del autoconcepto como de las relaciones interpersonales, por lo que pue-
de presumirse que el taller promovié un aprendizaje significativo de los
estudiantes en estos dos aspectos, parte fundamental de la competencia
social. Sin embargo, los resultados no parecen suficientes para reflejar en
toda su riqueza la experiencia de un taller vivencial y el proceso de cam-
bio que viven los participantes.

Lo anterior se debe a que la evaluacién de la efectividad de un taller
vivencial es un proceso complejo y entrafia dificultades. Tal evaluacién no
puede abordarse de forma lineal; se requiere utilizar diversos recursos,
aspectos tedricos y metodolégicos. Adem4s, es esencial hacerlo de forma
rigurosa, para garantizar que la intervencion tenga, en efecto, los resulta-
dos que se esperan. Por lo anterior, este estudio utiliza un método mixto,
pues se considera que éste permite conocer, por una parte, resultados de
instrumentos estandarizados sobre cambios en constructos especificos y,
por otro lado, el andlisis del discurso para conocer las vivencias de los
participantes del taller, tal como ellos mismos las expresan. Se considera
que de esta forma se expresa de forma mds completa el cambio en los
participantes.

Dados los resultados de esta investigacién, asi como de otros estu-
dios citados en este trabajo, se propone que las universidades integren

en sus planes de estudio, talleres vivenciales con un enfoque centrado
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en la persona (sin limitarse a esta aproximacién), donde se desarrolle la
competencia social de los estudiantes y, de manera particular, su autocon-
cepto y relaciones interpersonales, cuidando su disefio y evaluacién, para
lo cual se pueden combinar técnicas cuantitativas y cualitativas, en forma
paralela, durante todo el desarrollo del taller y el seguimiento del mismo.

Se considera que disefiar y evaluar este tipo de experiencias permitird
a los encargados de los distintos programas de estudio verificar si tienen un
impacto positivo en la formacién de competencias para la vida en sus es-
tudiantes, lo que les permita determinar su pertinencia en los disefios cu-

rriculares de las diferentes licenciaturas impartidas en las universidades.
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publicacién dispondrdn de dos semanas para notificar si acceden a
realizar las modificaciones propuestas por los evaluadores. En caso
de aceptar, el plazo para entregar la versién revisada no deberd
rebasar los dos meses.

9. Criterios del dictamen: Los evaluadores de los textos emitirdn su
dictamen, atendiendo siempre a la calidad metodolégica, la origi-
nalidad, la relevancia y presentacién, asi como al estilo.

10. Sélo se aceptardn textos en espaiiol.

PREPARACION DEL DOCUMENTO ORIGINAL
Todos los documentos deben incluir un resumen que contenga un méximo
de 960 golpes (aproximadamente 120 palabras), asi como cuatro palabras
clave (ninguna mencionada en el titulo), todo con su traduccién en inglés.
El texto debe estar en Times New Roman 12, a doble espacio; las sec-
ciones deben distinguirse claramente. La extensién maxima de los articu-
los es de 20 cuartillas sin anexos (en caso de requerir hacerlos ptiblicos,
el autor deber4 indicar una direccién electrénica donde los lectores pue-
dan consultarlos) y su titulo deber4 ajustarse a no més de 15 palabras. De
manera obligada, todo original debe presentar, en hoja aparte, el titulo de
la colaboracién en espafiol y en inglés, el nombre del autor y la institu-
ci6n a la que pertenece, especificando departamento o centro de trabajo,
direccién de correo electrénico, domicilio completo y nimeros telefénico

y de fax.



Los abstracts, titulos y textos que no cumplan con el limite establecido

podrén ser editados por la Redaccién.

FORMAS DE CITAR

Toda cita textual debe consignar su fuente entre paréntesis: el apellido del
autor (coma) el afio en que se publicé la obra (dos puntos) paginas citadas.
Las citas originales en otro idioma deben traducirse al espafiol; si el texto
en el idioma original es imprescindible, puede conservarse y ha de agre-
garse la traduccién.

La bibliografia debe aparecer completa y al final del documento; las
obras se ordenardn alfabéticamente por autor-afio, con su informacién
correspondiente al pie de imprenta y datos complementarios de la obra.
Tales datos se distribuirdn en la forma y con la puntuacién que sefiala ApA

(http://www.apa.org/).

DERECHOS Y OBLIGACIONES DE LOS AUTORES
Los autores que presenten textos para publicacién tienen los siguientes

derechos:

1. A recibir acuse de recibo por correo electrénico y, de ser necesario,
por correo postal.

2. A que la direccién de la revista mantenga el anonimato de su au-
torfa y no difunda su texto, sino exclusivamente para el proceso de
evaluacion.

3. A formular quejas y reclamaciones mediante correo electrénico, de
las que también recibird acuse de recibo.

4. A recibir una respuesta argumentada sobre la decisién final de los

evaluadores.
Los autores tienen las siguientes obligaciones:

1. El envio de su texto supone la lectura y aceptacién de las normas

editoriales de la revista.



2. Mientras su texto esté en proceso de evaluacién, no presentarlo,
para su evaluacién, a otras revistas.

3. Los autores se comprometen a no publicar su articulo en ninguna
otra revista, sea en formato de papel o electrénico, sino hasta con-
cluido el plazo de dos afios después de la fecha de su publicacién.

4. Los autores cederdn los derechos de comunicacién piblica de su
texto para su difusién. Sin embargo, una vez publicados, pueden
hacer uso de ellos, citando el afio y el niimero de la revista en que

fue publicado el texto.

ENVIO DE ORIGINALES

Los originales deben enviarse por correo electrénico como archivo adjun-
to (formato Word o RTF) a ripsiedu@uic.edu.mx; o por correo postal (una
impresion de texto con su correspondiente archivo en disquete, idénti-
cas ambas versiones) a la siguiente direccién: Revista Intercontinental de
Psicologia y Educacion. Instituto de Posgrado, Investigacién y Educacion
Continua, Coordinacién de Publicaciones, Insurgentes Sur nims. 4135 y
4303, Santa Ursula Xitla, Tlalpan, 14420, México, D. F.; tels. 5487 1300
y 5487 1400, ext. 4446.

UNIVERSIDAD
INTERCONTINENTAL



REVISTA INTERCONTINENTAL DE

PSICOLOGIA + EDUCACION

La Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién estd dedicada a la publicacién de
articulos de cardcter teérico, descriptivo o experimental en todas las dreas y enfoques de
la psicologfa y de la educacién, que contribuyan a su avance cientifico. Tiene una periodi-
cidad semestral; en cada ndmero se publican un promedio de diez articulos. Sus textos son

publicados en espaiiol.

El tiro es de 100 ejemplares semestrales y su edicién electrénica tiene un promedio de
3,000 consultas. Forma parte de indices nacionales e internacionales. Su radio de difusién
abarca las principales universidades e institutos de ensefianza superior de Iberoamérica, y
sus dltimos volimenes pueden consultarse en linea [es.scribd.com/collections/2696431/

Revista-Intercontinental-de-Psicologia-y-Educacion].

Los autores que deseen publicar sus trabajos en la revista deberdn redactarlos con las
normas del estilo de Apa, enviando dos copias con resumen y palabras clave en espafiol e
inglés.

Suscripcién anual (dos ndmeros)

Residentes en México: $240.00 m.n., sin costo de envio dentro del Distrito Federal (Edo.
de México e interior de la Repiblica Mexicana, se agrega costo de envio)

Extranjero: $ 20.00 usp, més gastos de envio.

Suscripcién anual (dos nidmeros): $160.00 m.n. | Extranjeros: 45 délares

Nombre

Calle y nimero

Colonia Cédigo postal
Ciudad

Estado Pais

Teléfono Fax

Correo electrénico

Afio al que suscribe

Transferencia bancaria () Depésito bancario () (exclusivo nacional)

Por la cantidad de:




En México: depositar el importe correspondiente en la cuenta Banamex, nimero 78559521,
sucursal 681, a nombre de vic Universidad Intercontinental A.C., y enviar por fax el com-

probante y copia del RFc para emitir factura.

Transferencia bancaria electrénica:
UIC Universidad Intercontinental
Banco Nacional de México, S.A.
Clabe: 002180024112318717

Swift Adress: BNMXMXMMXXX
ABA: 121000358

Nuam. de cuenta: 1231871

Tipo de cuenta: Maestra

Ntim. de sucursal: 241 San Fernando
Plaza: Distrito Federal

Direccién: Universidad Intercontinental

Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién.

Correo electrénico: ripsiedu@uic.edu.mx

Insurgentes Sur 4135 y 4303, Col. Santa Ursula Xitla, 14420. Tlalpan, D.F., México
Tel. (55) 5487 1400, exts. 4446 y 4450 | Fax (55) 5487 1356






