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EDITORIAL
Psicología Educativa, eISSN 2448-6957, enero-diciembre  2016 

Les presentamos con orgullo el cuarto número de Psicología Educativa, versión en línea de la Revista 
Mexicana de Psicología Educativa (RMPE).  La RMPE es un foro plural que posibilita la divulgación de la 
amplia gama de temas, perspectivas teóricas, enfoques y metodologías cultivadas en el campo de la 
Psicología Educativa.  Psicología Educativa ofrece un espacio abierto para investigadores, profesionales y 
estudiosos del área de la Psicología Educativa, es publicada por la Fundación Dra. Silvia Macotela A.C., 
bajo los auspicios de la Facultad de Psicología de la UNAM.
Les informamos que nuestra revista ya cuenta con ISSN tanto en su versión impresa ISSN 2448-6000, como 
electrónica eISSN 2448-6957. Esta última recibe el nombre de Psicología Educativa. 
En este número contamos con la colaboración de investigadores tanto nacionales como de Latinoamérica y 
España e incluimos un artículo producto del Premio Nacional Silvia Macotela para Tesis de Maestría. 
Como se podrá constatar, el contenido de este número aborda ámbitos muy variados de la Psicología 
Educativa.
Suárez Brito, Alva y Pérez analizan la producción gramatical de niños preescolares en función de su emisión 
espontánea de canciones, encontrando que tiene una relación significativa el hecho de que los niños canten 
de manera espontánea con la cantidad y variedad de las palabras que emiten. Este artículo aporta datos 
útiles para la promoción del desarrollo del lenguaje de los niños en particular y de su desarrollo integral en 
general.
Siguiendo con el tema del lenguaje, escrito en este caso, Huerta-Solano, Varela y colaboradores analizan la 
competencia lectora en adolescentes sordos, corroborando lo encontrado por otras investigaciones donde, 
efectivamente, la competencia lectora de los niños con estas características es deficiente. También 
encontraron una relación significativa entre la edad de los adolescentes y su conocimiento del lenguaje 
de señas. Los autores planean llevar a cabo dos programas de intervención para la validación empírica de 
sus resultados. Cabe señalar que esta publicación es resultado directo de la Tesis de Maestría de Huerta-
Solano, quien obtuvo el Premio Nacional Silvia Macotela a la mejor Tesis de Posgrado en Psicología 
Educativa 2015.
Domínguez y Bausela analizan la relación entre la discapacidad auditiva y la inteligencia emocional intra e 
interpersonal en niños de primaria, encontrando que sí existen diferencias en términos del desarrollo de la 
inteligencia emocional en niños con discapacidad auditiva y los que no la presentan. Estos resultados son 
interesantes y hasta cierto punto predecibles en virtud de que la discapacidad auditiva puede ser una 
limitante para la interacción con pares. Asimismo, este artículo ofrece información que podría dar la pauta 
para realizar intervenciones que apoyen a estos niños para el mejor desarrollo de su esfera socioemocional.
Esquivel-Sánchez abarca tanto el desarrollo social como el desarrollo del lenguaje en niños preescolares al 
reportar los resultados de un programa que tuvo por objetivo promover el desarrollo de estrategias de 
solución de conflictos de manera independiente. La autora trabajó tanto con los niños como con sus 
maestras logrando que los primeros fueran capaces de identificar y comprender lo que constituye un 
conflicto y, en consecuencia, emplear estrategias efectivas no sólo para su solución sino también para su 
prevención. Este trabajo resulta de suma utilidad tanto por lo que aporta al cuerpo de conocimientos en el 
campo como por su inmediata aplicación en los escenarios preescolares.
Luque-Parra y Luque-Rojas ponen el dedo en la llaga al evidenciar una práctica que va en detrimento tanto 
de los profesionales de la psicología, como de los usuarios de sus servicios. Los autores identificaron un 
caso, como hay muchos, de diagnóstico incorrecto en un niño de 9 años, con las consecuentes 
implicaciones en términos del tratamiento inadecuado, así como del actuar de las personas que interactúan 
cotidianamente con el pequeño y que lo hacen en función de la etiqueta que lo acompaña. Este artículo nos 
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lleva a la reflexión sobre la importancia de realizar de manera correcta una de nuestras tareas profesionales 
más relevantes y que implica mayor responsabilidad: la evaluación diagnóstica, que requiere no sólo de 
conocimientos, sino también de sensibilidad para identificar las consecuencias de los juicios que realicemos 
sobre la salud psicológica y el bienestar de nuestros usuarios.

Hernández-Ortega y Vega entrevistaron a un grupo de maestras de tercero de preescolar y primero de 
primaria para conocer su opinión acerca de la importancia de la educación preescolar. Las maestras comentaron 
que la educación preescolar es importante porque los niños adquieren habilidades necesarias para su ingreso 
a la primaria, por lo que es importante articular ambos programas de estudio. Este nivel de educación 
también es importante en sí mismo, ya que es un catalizador fundamental  para el desarrollo integral de los 
niños. Otra cuestión interesante que surge de este estudio es la necesidad de la comunicación constante y la 
colaboración entre docentes y padres, ya que las profesoras perciben a los padres no como aliados, sino 
como obstáculos para la realización de su trabajo. Sería muy útil que los tomadores de decisiones leyeran este 
artículo para enriquecerse de las aportaciones de las profesoras, que son quienes tienen la relación más directa 
y cotidiana con los niños en estos escenarios.

Mota-Bonilla y González analizan la importancia del trabajo colaborativo para la formación continua y el 
quehacer de los docentes de educación media superior. Las autoras comentan que se sobreentiende que en 
las escuelas existe tanto trabajo colaborativo, como liderazgo eficientes, pero que en la realidad su aplicación 
depende tanto de características motivacionales y de personalidad de los implicados, como de la visión y 
experiencia de los cuerpos directivos para que se desarrollen aspectos como comunicación, simpatía, empatía, 
asertividad, que son esenciales para el trabajo colaborativo.

Finalmente, Vega-Pérez, Montes de Oca y colaboradores reportan los cambios en el desarrollo del lenguaje 
oral y escrito de niños preescolares como resultado de la capacitación que recibieron sus maestras para la 
promoción del desarrollo de la alfabetización emergente. Se obtuvieron ganancias en el desarrollo del 
lenguaje tanto oral como escrito en todos los grupos experimentales, independientemente de la modalidad 
aplicada. Existieron, sin embargo, resultados específicos afectados por variables extrañas. Se destacan en el 
texto las principales características del programa de capacitación, como la colaboración entre profesionales, 
el acompañamiento a las docentes, la práctica guiada y el apoyo de un manual multimedia para la capacitación. 
Este artículo resulta de suma utilidad debido a que identifica los aspectos de la capacitación a docentes que 
resultan verdaderamente efectivos, como lo muestran los datos obtenidos, mismos aspectos que deberán 
ser retomados por quienes participen en este tipo de programas para el desarrollo profesional de las educadoras.

Como se puede ver, los temas son variados y los resultados de los estudios que se reportan son muy 
prometedores para el avance de nuestra disciplina. Esperamos que este número les sea de utilidad, sean 
estudiantes, docentes, investigadores o profesionales de la Psicología Educativa.

Dra. Lizbeth Vega Pérez
Editora General de la
Revista Mexicana de Psicología Educativa
en la red se encuentra como:
"Psicología Educativa",
http://www.psicol.unam.mx/psicologiaeducativa/
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La producción espontánea de canciones y su relación
con la producción verbal de infantes

Paloma Suárez-Brito, Elda Alicia Alva-Canto
Karen Pérez-Nava

La producción espontánea de canciones y su relación con la
producción verbal de infantes1

Spontaneous singing and its relation with verbal production in infants

RESUMEN

La finalidad de la presente investigación fue estudiar la relación entre las emisiones espontáneas de canciones y la producción verbal
emitida por infantes de 18 a 54 meses de edad. Se observó y videograbó, previa autorización, a 164 infantes (92 niños y 72 niñas)
preescolares en interacción libre con sus pares durante actividades cotidianas dentro del centro educativo al que asistían, ya fuera de
carácter público (n=85) o privado (n=79). Tras ser divididos en dos grupos, de acuerdo a si presentaron o no emisiones de
canciones, se obtuvo la media de producción verbal de cada grupo considerando, además, todas las categorías gramaticales en la
unidad de análisis token. Se realizó un análisis de varianza que reveló un efecto principal de la variable canto F= (1, 163)= 24.296,
p=.000 sobre la producción verbal infantil. No se encontraron efectos de las variables género (F= (1, 163)= .284, p=.595) ni
institución educativa (F= (1, 163)= .611, p=.435). Respecto al uso de categorías gramaticales se encontró que el grupo de infantes
que cantaron utilizó en mayor medida diferentes categorías en comparación con sus pares. Globalmente, los resultados muestran
que en las edades estudiadas la emisión espontánea de canciones, más que las variables de género e institución, favorece una mayor
producción y complejidad léxica en infantes de edades tempranas.

ABSTRACT

The target of the present study was to determine the relationship between spontaneous singing and vocabulary production
of  infants from 18 to 54 months. Previous parental authorization, 164 preschool infants (92 boys and 72 girls) were observed
and videotaped in free interaction with their peers during everyday activities within the school they attended (public n=79;
private n=85). Mean of verbal production of each group (sing /did not sing) was obtained, also considering all grammatical
categories, in token units.  It was found that at early age infants who performed songs show a higher vocabulary production
compared to those who did not (F= (1, 163)= 24.296, p=.000). No gender (F= (1, 163)= .284, p=.595) or institution effect was
found (F= (1, 163)= .611, p=.435). Overall, this results showed that in the ages studied, the spontaneous emission of songs
rather than gender and institution, promote increased production and lexical complexity in infants of early ages.

Palabras clave: desarrollo de lenguaje, producción, juego, canciones, infantes.

Key words: language development, vocabulary, play, songs, infants.
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1Investigación realizada gracias al Programa de Apoyo a Proyectos de Investigación e Innovación Tecnológica (PAPIIT) de la UNAM. IN
307313 Evaluación de habilidades cognitivas tempranas en el desarrollo lingüístico: Análisis de las diferencias individuales. Agradecemos
a la DGAPA-UNAM la beca recibida por el tercer autor. Los datos de esta investigación forman parte del proyecto CONACyT 101752
"Análisis de habilidades cognitivas en la adquisición del habla", bajo la coordinación de la Dra. Elda Alicia Alva Canto.



La producción espontánea de canciones y su relación
con la producción verbal de infantes

Paloma Suárez-Brito, Elda Alicia Alva-Canto
Karen Pérez-Nava

En 1983 Bruner propuso que la actividad de juego es
sumamente importante para el crecimiento y el dominio
del lenguaje del niño. Por ejemplo, de acuerdo con este
autor un infante puede aprender más rápido su lengua
materna si lo hace a través de una situación lúdica. En
este mismo sentido, la actividad de juego presenta otras
características importantes como ser un excelente medio
de exploración e invención que, por sí mismo, brinda
estimulación y diversión a los infantes (Bruner, 1983).
En trabajos posteriores, diversos autores como Esquivel,
Heredia y Lucio (2010); y Ludke, Ferreira y Overy (2014)
concuerdan en que la actividad de juego muestra una
relación con habilidades lingüísticas, favoreciendo en
general una mayor capacidad de memoria a largo plazo
y un mejor aprendizaje de sustantivos y nombres
propios cuando se aprenden a través de actividades
musicales.

Entre las actividades lúdicas y las experiencias
musicales se encuentran las emisiones de canciones,
actividad que de acuerdo con Lacárcel (1991), Fonseca-
Mora,Toscano-Fuentes, y Wermke (2011), Parlakian y
Lerner (2010), Sallat y Jentschke(2015), y Schön et al.
(2008) se considera como antecedente y apoyo en el
desarrollo del lenguaje infantil. Las canciones apoyan
al contenido y al proceso de aprendizaje verbal, pues
tanto el habla como las canciones poseen características
similares. Por ejemplo, ambas son lingüísticamente
significativas, ambas poseen melodía y ambas son
producidas vocalmente utilizando prosodia similar.

Sin embargo, las canciones poseen características
propias como son la simplicidad del vocabulario,
emociones y asociaciones, y por lo general son de
contenido alegre resultando atractivas para los infantes,
sin olvidar su propiedad lúdica (Marín, 2011; Valdez,
2005). Además, algunas de ellas cuentan con frases muy
reiteradas con letra sencilla, con buen humor, y estructura
melódica y rítmica. Esto permite la participación activa
y disfrute de los infantes en la interpretación de las
mismas, así como en juegos musicales e incluso en
diferentes tipos de danzas (Raya, 2011; Ruiz, 2011).

Asimismo, a través del canto se ejerce un mayor
desarrollo intelectual, físico y social en el niño. Los
autores arriba mencionados proponen además que a
través del juego se promueven otras habilidades como
la toma de decisiones, la resolución de problemas, la
adquisición de nuevas habilidades y el uso de la
imaginación al usar objetos; además de que desarrolla

en los niños la capacidad para inventar, expresar y
construir. De acuerdo con Valdez (2005) y Sallat y
Jentschke (2015), desde edades tempranas los seres
humanos logran identificar palabras y objetos a través
de canciones, por lo que esta actividad es utilizada en
la educación y como apoyo para el aprendizaje de la
lengua natal y segunda lengua (Fonseca-Mora et al.,
2011; Ludke et al., 2014; Raya, 2011; Ruiz, 2011; Sallat
y Jentschke, 2015).

De acuerdo a lo anterior, las canciones junto con
la música, en cuanto a tonos, ritmo y entonación,
pueden proveer una forma apropiada para enseñar y
practicar distintas habilidades; por ejemplo, la pronun-
ciación a través de la repetición de los coros (Sallat y
Jentschke, 2015). En la enseñanza de un segundo
idioma, por ejemplo, el empleo de canciones promueve
el desarrollo y la práctica de las habilidades auditivas y
de pronunciación verbal, así como la adquisición del
vocabulario. Los maestros consideran que las prin-
cipales habilidades que se ven favorecidas con el
empleo de canciones en el aprendizaje de un segundo
idioma son la pronunciación y el incremento de
vocabulario, seguido de la entonación, la producción
oral y finalmente el ritmo, además de que las canciones
proporcionan un contexto natural para la mayoría de
palabras, tiempos verbales, preposiciones, adjetivos y
sustantivos (Ludke et al., 2014; Sallat y Jentschke, 2015;
Schön et al., 2008; Valdez, 2005).

De entre las características que la actividad de canto
favorece, se menciona que promueve el ejercicio de los
músculos, coordina vista con movimiento, genera
dominio de los cuerpos, estimula los sentidos y posibilita
en los niños la interacción con el mundo que les rodea.
Por medio del juego, los niños conocen y aprenden
conductas e interrelaciones de los adultos, aprendiendo
de ellos lo que se debe o no hacer en la vida social. Los
niños, por lo tanto, se apropian de las normas, reglas y
patrones sociales importantes en la comunicación;
aprenden a ceder, esperar, repartir, defenderse,
compartir y a usar el lenguaje (Esquivel et al., 2010).

De acuerdo con Esquivel et al. (2010), los niños
juegan diferencialmente conforme a su edad. Cuando
se encuentran cerca del primer año de vida, el principal
tipo de juego que realizan es con sus padres o con otros
bebés interactuando a partir de sonidos, imitaciones o
canciones que conllevan intenciones comunicativas. De
acuerdo con Parlakian y Lerner (2010), esto estimula el

6   Psicología Educativa , eISSN 2448-6957, enero-diciembre 2016, 4(1), 5-14.
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desarrollo temprano del lenguaje, promueve el apego
y favorece que el infante sienta su cuerpo en movimiento
en el espacio. Posteriormente, alrededor de los 12 meses
de edad, los infantes realizan juegos con canciones en
los que mueven partes de su cuerpo; generando un
aprendizaje del ritmo a través de diversos movimientos,
aprenden a cantar, perfeccionan la coordinación ojo-
mano y en la mayoría de los casos aprenden normas
culturales (Esquivel et al., 2010).

Ya en el segundo año de vida se aprecia una gran
cantidad de respuestas activas a la música mediante
variados movimientos rítmicos e incluso los primeros
intentos de baile, los cuales comienzan a manifestarse
desde los 18 meses de edad por medio de coordi-
naciones entre música y movimiento durante limitados
periodos de tiempo que aumentan conforme el infante
crece (Esquivel et al., 2010). Sin embargo, las respuestas
espontáneas rítmicas a la música junto con el número
de movimientos espontáneos comienzan a declinar a
partir de los tres, cuatro y cinco años de edad. De
forma paralela a esta disminución en el uso de
canciones, los infantes comienzan a presentar un tipo
de juego más simbólico e imaginativo, lo que también
ayuda a promover sus habilidades lingüísticas, a
desarrollar su imaginación y creatividad, y a aprender
a relacionarse con otros.

Por otra parte, tanto los factores sociales como
individuales son importantes en el desarrollo del lenguaje.
Los intercambios sociales se ven reflejados en el infante
de acuerdo al medio social en el que se desenvuelve,
influyendo en el tipo de lenguaje que utilizará en el futuro.
Su lenguaje, por tanto, será tan diverso como diferentes
sean los contextos de su uso, manifestando las diferencias
sociales y culturales del entorno en el que se desarrolla
(Alva, 2004).

Asimismo, las variables de género e institución
educativa a la que asiste el infante han sido descritas
como influyentes en el desarrollo del lenguaje, siendo
los niños quienes presentan mayor producción en
comparación con las niñas en edades tempranas. De
igual forma, los infantes que asisten a institución privada
son quienes muestran un mejor desempeño lingüístico
comparado con sus pares de institución pública (Alva,
2004; Perez, Suárez, y Alva, 2014).

En resumen, diversos estudios han mostrado la
importancia que el uso de actividades lúdicas como la
música y las canciones tienen sobre el desarrollo del

lenguaje en los infantes. Específicamente, se han resaltado
las similitudes entre las canciones y el lenguaje que favorecen
un mejor desarrollo de este último, así como el valor que
la música y las canciones tienen en la enseñanza de un
segundo idioma. La mayoría de los trabajos recientes
que abordan este tema han estudiado a adultos (Ludke
et al., 2014), niños en edad escolar (Marín, 2011; Raya,
2011; Ruiz, 2011) o tanto niños y adultos con algún
trastorno como el Trastorno Específico de Lenguaje, SLI
por sus siglas en inglés (Sallat y Jentschke, 2015). Además,
aun cuando los abordajes han sido desde una perspectiva
cualitativa hasta experimental, por lo general los
participantes reciben un entrenamiento, una intervención
(como una o varias clases de Música, por ejemplo) o una
tarea en particular para medir los efectos de las canciones
sobre una habilidad específica.

Basándonos en el hecho de que el canto es una
actividad que mezcla información lingüística y musical
(Fonseca-Mora et al., 2011), preponderan los beneficios
del canto sobre el lenguaje al involucrar en el infante
habilidades como pronunciación y el aprendizaje de la
gramática y vocabulario. Si estudios anteriores han
mostrado (tanto en niños como adultos) resultados claros
y concisos sobre la relación entre el uso de canciones y
el lenguaje en condiciones controladas, resulta pertinente
analizar la relación entre estas dos variables en escenarios
naturales cuando la actividad de canto en infantes resulta
espontánea y en edades en las que aún se encuentran en
el proceso de adquisición de su lengua.

Por lo anterior, el objetivo de la presente investigación
fue estudiar la relación entre la emisión espontánea de
canciones y el desarrollo del lenguaje verbal en infantes
desde 18 meses de edad. Con base en la literatura previa
y considerando los beneficios del canto sobre el
desarrollo del lenguaje, se plantea la hipótesis de que
aquellos infantes que presenten un mayor número de
emisiones espontáneas de canciones serán los que
también presenten un mayor número de palabras
producidas durante los registros realizados a lo largo
de esta investigación.

MÉTODO

Participantes
Participaron 164 infantes con un rango de edad entre
los 18 y los 54 meses pertenecientes a dos instituciones
educativas. Los infantes formaban parte de un estudio
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previo sobre adquisición de la lengua española en
México cuyo objetivo era recabar información acerca
del desarrollo lingüístico general de infantes mexicanos
(Alva, 2004; Hernández y Alva, 2015). Los infantes
participantes fueron seleccionados mediante muestreo
intencional considerando la edad mínima de 18 meses
y que presentaran asistencia regular a la institución
educativa. Tuvieron como lengua materna el español,
no presentaron trastornos médicos (desnutrición,
problemas perinatales, y de audición y visión, etc.) y no
estuvieron expuestos a otra(s) lengua(s) en el hogar o la
institución educativa. Estos datos fueron reportados por
los padres.

Diseño
El diseño de este estudio fue no experimental, de tipo
descriptivo observacional en el que se registraron las
emisiones verbales de los infantes participantes en
sesiones videograbadas a lo largo de dos años con 30
minutos de duración cada una.

Variables

Producción verbal
Se refiere a la producción total de palabras emitidas
por cada infante a lo largo del estudio. Para realizar
esta medición se hizo uso de la unidad de análisis token,
la cual hace referencia a la frecuencia de todas las
palabras dichas por el infante a lo largo de cierto
tiempo (Alva, 2004). Todas las palabras que produjeron
cada uno de los infantes en cada sesión realizada a lo
largo del estudio se clasificaron en las siguientes
categorías gramaticales: sustantivos, verbos, adjetivos,
adverbios, artículos, pronombres, preposiciones,
conjunciones e interjecciones (Alva, 2004). Asimismo,
se tomaron en cuenta como una categoría aparte las
canciones que los infantes emitieron de manera
espontánea.

Producción espontánea de canciones (canción)
Se consideró como canción a todas las producciones
verbales de los infantes que cumplieran con los
siguientes criterios:
1) Que las emisiones de canciones consistieran en una

serie de palabras que no poseen un lenguaje funcional
(a diferencia de las interjecciones), que su producción
no tiene como propósito comunicar algo, además

de que al expresarlas el infante puede o no conocer
el significado de cada una de las palabras que
componen la letra de las canciones (Alva, 2004).

2) Que las emisiones en la categoría canción tuvieran,
además de lo anterior,  características de musicalidad,
tono, ritmo y entonación (Ruiz, 2011; Valdez, 2005).

3) Que el infante que la emitía no se encontrara en una
actividad dirigida por las cuidadoras o en una
situación de juego libre grupal (por ejemplo, juegos
de ronda).

4) Que la emisión de canciones se produjera
únicamente por un infante a la vez.

Género e institución educativa
Se consideró el género de los infantes en dos grupos,
quedando conformados de la siguiente manera: niñas
(n=72), niños(n=92). Del mismo modo, se consideró
el tipo de institución al que pertenecían, ya fuera
pública (n=85) o privada (n=79).

Escenario
Se llevaron a cabo videograbaciones de los 164 infantes
participantes en su ambiente escolar. Las grabaciones
se efectuaron mientras los infantes se encontraban
realizando actividades cotidianas en espacios como el
salón de clases, el patio de juegos o el jardín,
dependiendo del programa de actividades de la
institución al momento de la grabación. Se realizaron
registros semanales de los infantes de 18 hasta los 30
meses de edad; a partir de dicha edad, las grabaciones
se realizaron mensualmente. El tiempo total de
recopilación de los datos fue de dos años.

Instrumentos y aparatos
Se utilizó un cuestionario sociodemográfico (Alva y
Arboleda, 1990), mediante el cual se obtuvieron los
datos generales de los participantes, tales como
antecedentes de enfermedades o padecimientos de
salud e información sobre el desarrollo gestacional
del infante. Esta fue proporcionada por los padres y
cuidadores de los infantes.

Para la obtención de las emisiones de los infantes
se utilizó el siguiente equipo:
. Tres grabadoras de audio portátiles con micrófono.
. Tres micrófonos omnidireccionales inalámbricos.
. Seis mochilas pequeñas que sirvieron para portar las

grabadoras o micrófonos.
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. Cámara de videoconcassette de 8 mm.

. Cintas de videograbación de 8 mm.

. Cintas de audiograbación.

Procedimiento

Se consultó y solicitó la autorización de las instituciones
y los padres de los infantes para poder llevar a cabo
las grabaciones de los mismos durante su estancia en
la institución educativa. Una vez obtenidas dichas
autorizaciones, se llevó a cabo el procedimiento
descrito por Alva (2004) y Hernández (2015), ubicando
las cámaras de video en el área asignada por la
institución. Asimismo, se ubicó en el ambiente un
micrófono omnidireccional que grabó las situaciones
que ocurrieron dentro del escenario en que se llevó a
cabo cada registro.

Por grupos de seis infantes, se le colocó a cada niño
una mochila pequeña en la espalda. Esta contenía una
grabadora o un micrófono personal inalámbrico con
transmisor. Se realizaron varias sesiones previas a las
grabaciones, las cuales sirvieron para que los infantes y
las cuidadoras se familiarizaran con la presencia de los
experimentadores y el equipo de registro. Durante las
sesiones de grabación se encontraban presentes dos
observadores y un experimentador, quienes elaboraron
los registros de las participaciones en cada interacción
verbal. Dichos registros se emplearon para
posteriormente confiabilizar las transcripciones y
codificaciones, aportando descripciones de situaciones
extralingüísticas (conductas y eventos relevantes a las
emisiones) útiles para el posterior reconocimiento de
los participantes en la interacción y la contextualización
de las emisiones verbales. Las sesiones de grabación
tuvieron una duración de 30 minutos, una vez por
semana si los infantes tenían entre 18 y 29 meses de
edad, y una vez cada quince días a partir de los 30 meses
de edad.

Transcripción y codificación de datos

Para cada sesión grabada se hizo una transcripción de
la información recolectada con el equipo de audio, video
y libretas de registro, verificando si la información
obtenida de las grabaciones correspondía, en cuanto a
producciones verbales (qué se dijo) y emisores (quién
lo dijo), con los registros de los observadores presentes

al momento de la grabación. Para la transcripción de
las grabaciones se representaron todas las emisiones en
su forma escrita. Estas representaciones fueron
realizadas por los propios experimentadores empleando
criterios específicos para la identificación de las palabras
de acuerdo al lenguaje funcional con que los infantes
hacían uso de las mismas, considerando igualmente las
intenciones comunicativas de los infantes y sus
aproximaciones a las formas adultas de pronunciación.
Un segundo experimentador revisó la transcripción,
solucionando las discrepancias en consenso con el
primero, además de la participación de un tercer
experimentador como juez experto.

Una vez concluida la transcripción, la codificación
gramatical de las emisiones verbales de los infantes se
realizó por dos experimentadores con previo
entrenamiento, quienes efectuaron las asignaciones de
categorías gramaticales a cada intervención. Un tercer
experimentador con amplia experiencia en el estudio
del lenguaje revisó todas las asignaciones de las
categorías gramaticales y corrigió mediante un acuerdo
interjueces las discrepancias encontradas (en su caso).
Todos los experimentadores que fungieron como
jueces eran psicólogos mayores de 21 años con al
menos un año de experiencia en investigación y en la
realización de transcripciones y codificaciones de habla
infantil.

Tras la codificación, se identificaron aquellas
intervenciones en que los infantes presentaron
producción espontánea de canciones. Dados los
criterios antes mencionados, las intervenciones con
contenido de canciones podían variar en su extensión.
Cabe mencionar que, no obstante el número de
palabras que conformara las canciones, estas palabras
no se codificaban de acuerdo a otra categoría
gramatical; sino que se restringían a la clasificación de
la categoría canción.

Confiabilización

Se transcribieron todas las producciones verbales tal
como se emitieron, considerando la cercanía de la
pronunciación de los infantes con el lenguaje adulto y
el contexto de las palabras que cada infante quiso decir,
siguiendo los criterios de transcripción para
confiabilización. Cuando una palabra no se entendía,
tres jueces verificaban las situaciones contextuales en
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las videograbaciones para determinar su significado o
interpretación. Para incluir una palabra en el análisis
posterior, el porcentaje de acuerdo entre los jueces
debía ser de más del 90% respecto a lo que dijo el
infante. Cuando no fue posible deducir el significado
de la palabra aun con ayuda del contexto, se clasificó
como una palabra "sin sentido", en cuyo caso no se
consideró en los análisis.

RESULTADOS

La presente investigación se realizó con el propósito de
estudiar la relación entre el juego y el desarrollo del lenguaje
verbal en infantes de 18 a 54 meses de edad. Para ello se
consideró la producción espontánea de canciones como
medida de juego y la producción total de palabras
emitidas como medida de desarrollo del lenguaje infantil.

Se asignó acada uno de los 164 participantes dentro de
uno de dos grupos (Sí cantó/No cantó) de acuerdo a si
presentaron o no emisiones espontáneas de canciones. Para
ser asignado al grupo Sí cantó, un infante debía presentar
la emisión de al menos una canción de manera espontánea
en algún momento del registro observacional dentro del
tiempo en que se llevó a cabo la investigación. Durante los
dos años que se realizaron los registros observacionales
dentro de este estudio, hubo infantes que no presentaron
ninguna emisión de canción espontáneamente. Dichos
infantes fueron asignados al grupo No cantó.

Posteriormente, se obtuvo la media de producción
verbal de cada grupo considerando todas las categorías
gramaticales medidas en la unidad de análisis token. Cabe
reiterar que las palabras que conformaban las canciones
no se consideraron en la sumatoria del total de palabras
emitidas por los infantes. El total de producción verbal
de los infantes que no cantaron (n = 62) fue de 18,388
palabras (M=301.44), mientras que el total de producción
verbal de los infantes que sí cantaron (n = 102) fue de
115,505 palabras (M= 1121.41). En la Figura 1 se observa
el total de producción verbal en tokens(eje X) de los
infantes de ambos grupos (eje Y).

Para que las diferencias entre los grupos estudiados
no pudieran ser atribuidas al efecto de las variables género
de los infantes y tipo de institución educativa a la que
asistían, se realizó un análisis de varianza de 2 (género) x 2
(institución educativa pública/privada) x 2 (Canto / No
canto), utilizando como variable dependiente la
producción verbal de los infantes en interacción libre. El

análisis de varianza mostró un efecto principal de la
variable Canto F= (1, 163)= 24.296, p=.000 sobre la
producción verbal infantil. Por el contrario, no se
encontraron efectos de las variables género (F= (1, 163)=
.284, p=.595) ni institución educativa (F= (1, 163)= .611,
p=.435), así como ninguna interacción entre las variables
estudiadas: Canto*Institución (F= (1, 163)= .020, p=.888);
Canto*Género (F= (1, 163)= .056, p=.813);
Institución*Género (F= (1, 163)= .847, p=.359);
Canto*Institución*Género (F= (1, 163)= 1.714, p=.192).

Adicionalmente, en la Tabla 1 se presenta el porcentaje
de uso de las diferentes categorías gramaticales por los
infantes de ambos grupos: aquellos que sí cantaron durante
los registros observacionales que conformaron el estudio
y aquellos que no lo hicieron.

En la Figura 2 se puede observar la distribución en el
uso de las categorías gramaticales de lenguaje por parte

10

Figura 1.

Tabla 1. Porcentaje de uso de cada categoría gramatical por
los infantes de este estudio.

Sustantivos
Verbos

Adverbios
Adjetivos
Artículos

Conjunciones
Pronombre

Preposiciones
Interjecciones

Canciones
TOTAL

CANTARON
20%
21%
16%
8%
4%
4%

16%
5%
5%
1%

100%

NO CANTARON
23%
20%
14%
8%
4%
6%

15%
6%
4%
0%

100%

TOKEN
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de los infantes de este estudio, así como algunas diferencias
entre los grupos analizados.

Específicamente en la gráfica correspondiente al grupo
de infantes que sí cantaron se puede observar un mayor
uso de verbos, adverbios y pronombres, así como de
interjecciones, en comparación con el grupo de infantes
que no emitieron ninguna canción durante las sesiones de
videograbación que se realizaron a lo largo de dos años.
Por el contrario, el grupo de infantes que no emitieron
ninguna canción presenta un mayor número de
sustantivos, lo cual implica una menor complejidad en el
uso del léxico al no incluir otras categorías gramaticales
para comunicarse.

DISCUSIÓN

El resultado más relevante del presente estudio fue la
demostración, a partir de la observación directa en
escenarios naturales, de que existe una mayor producción
verbal por parte de los infantes que realizan emisiones

de canciones espontáneamente en comparación con
aquellos que no lo hacen. Por lo anterior, es posible
afirmar a partir de los análisis estadísticos realizados,
que las emisiones de canciones se presentan como un
facilitador del desarrollo del lenguaje verbal infantil. Los
resultados encontrados coinciden y apoyan con
evidencia la propuesta de diversos autores con respecto
a la influencia de las canciones en el desarrollo del lenguaje
(Fonseca-Mora et al., 2011; Marín, 2011; Parlakian y
Lerner, 2010; Schön et al., 2008; Valdez, 2005).

Una explicación es que la producción de canciones
promueve en los niños habilidades auditivas y de
pronunciación que a su vez favorecen un mayor dominio
del lenguaje, además de que ayuda al dominio del uso de
diferentes tiempos verbales, preposiciones y adjetivos
(Valdez, 2005). Del mismo modo, dado que el habla y
las canciones comparten diversas características, es viable
que al compartir dichas características las canciones
favorezcan la producción verbal.

Otra de las propuestas es que a través de las
canciones los infantes logran identificar palabras y
objetos. De acuerdo con esta idea, se puede suponer
que cuanto más cantan los infantes mayor es el número
de palabras que identifican, lo cual en la presente
investigación se refleja a través de las diferencias de
producción de palabras entre los infantes que cantaron
y aquéllos que no lo hicieron (Ludke et al., 2014; Raya,
2011; Ruiz, 2011; Valdez, 2005).

Según autores como Parlakian y Lerner (2010), Marín
(2011), Raya, (2011) y  Ruiz (2011), las canciones que se
presentan en la interacción entre el infante y sus padres
estimulan el desarrollo temprano del lenguaje. A pesar
de que en el presente estudio no se consideró la interacción
entre los infantes y sus cuidadores primarios, fue posible
mostrar que las canciones emitidas de forma espontánea
estimulan el vocabulario verbal infantil, a partir de la
cantidad de palabras que emitieron los infantes del grupo
Sí cantó.

De la misma manera, estudiar este fenómeno en
infantes desde 18 meses de edad permitió apreciar la
etapa de desarrollo en la que estos demuestran mayor
sensibilidad a la música y al canto, y por tanto pueden
integrar a su repertorio léxico de forma "natural". Esto
resulta de particular importancia, ya que en este estudio
se mostró: en primer lugar, la frecuencia en la producción
de canciones que los infantes realizan de manera
espontánea; y, en segundo lugar, que los resultados se

Figura 2.
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enmarcan en la etapa de desarrollo en la que los infantes
continúan en el proceso de adquisición de su lengua. A
diferencia de estudios anteriores con niños en edad escolar,
los resultados aquí mostrados muestran que desde
temprana edad existe una relación cuantificable entre el
canto y el lenguaje, haciendo hincapié en que ambas
medidas (canciones y producción verbal) se presentaron
de forma espontánea en el ambiente natural del infante.

Por otro lado, en el presente trabajo se realizó un
análisis del porcentaje de uso de categorías gramaticales
que los infantes produjeron de forma espontánea en su
escenario natural, en este caso, la institución educativa a la
que asistían. Dicho análisis permitió determinar diferencias
no sólo en el total de palabras que cada uno de los grupos
produjo; sino en la distribución que los infantes hacen en
el uso de los elementos gramaticales del lenguaje. Una de
las primeras características a resaltar es cómo desde edades
tempranas los infantes ya son capaces de incorporar en
su repertorio léxico palabras de todas las categorías
gramaticales, lo cual da cuenta de su habilidad y el dominio
que ya tienen de su lengua.

Asimismo, las principales diferencias en el uso de
categorías gramaticales entre el grupo de infantes que
sí cantaron y el grupo de infantes que no emitieron
ninguna canción durante el estudio fue en las categorías
de verbos, adverbios y pronombres. El grupo de
infantes que sí cantó presentó un mayor porcentaje de
uso de dichas categorías en comparación con el grupo
de infantes que no cantó. Cabe hacer notar que, aunque
las diferencias observadas en términos de porcentaje
fueron entre 1% y 2%, no hay que perder de vista que
el número de palabras producidas que equivale a estos
valores porcentuales supera los miles.

Tomando en cuenta la producción en tokens, el
grupo de infantes que sí presentaron uso de canciones
produjo más de 10,000 palabras en las categorías de
verbos, adverbios y pronombres comparados con sus
pares que no cantaron. Este hecho es de suma
importancia, ya que resalta diferencias en el desempeño
lingüístico de los infantes que son difícilmente
observables cuando no se tiene una medida tan
concreta de producción verbal como la medida token
utilizada en este trabajo.

De la misma manera, en esta investigación se
observó un mayor número de interjecciones en el
grupo de infantes que cantaron en comparación con
el grupo de infantes que no lo hizo. Esta diferencia

entre los grupos resulta de interés, ya que un mayor
uso de interjecciones en las edades estudiadas implica
a su vez un mayor número de intenciones
comunicativas; a diferencia de los adultos, en los cuales
las interjecciones por lo general se traducen en muletillas
y palabras en el discurso que no tienen una función
comunicativa. En el caso de los infantes, por ejemplo,
la producción de interjecciones es valiosa ya que se
utilizan para tratar de llamar la atención de sus pares;
se advierte también un mayor uso de expresiones que
indican alegría o sorpresa, las cuales enriquecen el
discurso de los infantes.

A través de conocer la frecuencia de uso de
canciones en el desarrollo del lenguaje también es
posible conocer ciertas características del desarrollo
infantil desde un punto de vista integral, considerando
las implicaciones cognitivas, físicas y sociales que se
desarrollan a través del juego y específicamente del
uso de canciones (Bruner, 1983; Lacarcel, 1991;
Carlton, 2000; Parlakian y Lerner, 2010; Valdez, 2005).
Desde esta perspectiva, el grupo de infantes que sí
presentaron emisiones de canciones puede verse
favorecido respecto a dichas implicaciones.

En el aspecto social, se refiere a la capacidad por
parte de los infantes a esperar, compartir y expresarse
espontáneamente; en el físico, a ejercitar los músculos,
coordinar vista con movimiento, dominio de su
propio cuerpo y estimulación de los sentidos; y en el
aspecto cognitivo, a la capacidad de tomar decisiones
y resolución de problemas, así como el uso de la
imaginación, entre otras (Esquivel et al., 2010).

Dado que el desempeño en las habilidades
lingüísticas tiene una interrelación con otras habilidades
cognitivas como la memoria a largo plazo, situándonos
en el contexto escolar, realizar actividades relacionadas
con la música y el canto en el salón de clases puede
proveer una base sólida para un desarrollo
comunicativo más efectivo. Estimular a los infantes
por medio de actividades lúdicas favorecerá procesos
de aprendizaje que a su vez activen información
lingüística almacenada en la memoria (Fonseca-Mora
et al., 2011).

Los datos mostrados en el presente trabajo
concuerdan, por tanto, con lo propuesto por diversos
autores en la literatura previa relativo a la influencia
positiva del uso de canciones sobre el desarrollo del
lenguaje tanto adulto como infantil (Bruner, 1983;
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Esquivel et al., 2010; Fonseca-Mora et al., 2011; Raya,
2011; Ruiz, 2011; Schön et al., 2008). Específicamente,
se resalta cómo la emisión espontánea de canciones en
edades tempranas favorece la producción verbal y cómo
esta última presenta un patrón de uso de categorías
gramaticales más complejo en infantes que emiten
canciones en comparación con sus pares que no
practican esta actividad.

El presente estudio aporta información valiosa de
la relación entre canto y lenguaje espontáneo a partir
de un gran número de registros observacionales
llevados a cabo a lo largo de dos años y con una
muestra de más de 150 infantes. Asimismo,
complementa a la literatura previa al presentar
diferencias en el porcentaje de uso de las diferentes
categorías gramaticales a temprana edad entre los
grupos asignados en este estudio (Sí cantó/No cantó)
y no sólo de la categoría de sustantivos o nombres
(Hernández y Alva, 2015).

Con los resultados mostrados en este trabajo, la
hipótesis planteada por los autores se comprueba al
observar que los infantes con emisión espontánea de
canciones son aquéllos con mayor producción y
complejidad verbal. A partir de los análisis estadísticos
realizados, se puede descartar que la diferencia
observada entre los grupos se deba a los efectos de
las variables de género e institución educativa a la que
asistían los infantes. Además, debido al gran número
de observaciones realizadas, los hallazgos aquí
mostrados resultan en datos sólidos que, si bien no
eliminan el efecto de variables no controladas,
minimizan su efecto, a diferencia de estudios con una
única observación.

Considerando los presentes hallazgos desde una
perspectiva teórica, la aportación de este trabajo va más
allá de conocer si un infante canta o no canta como
parte de sus actividades cotidianas; sino en considerar
cómo la actividad de canto, natural hasta cierto punto,
favorece que un infante experimente diferentes formas
de pensar, hablar e incluso imaginar. De acuerdo a
Bruner (1983), el juego para el niño y para el adulto es
una forma de usar la inteligencia y a su vez, le brinda la
oportunidad de "ser él mismo". Aunado a esto, si se
consideran los beneficios que el canto brinda al infante,
la emisión de canciones favorecerá su desarrollo, no
sólo de lenguaje, sino cognitivo, social y físico.

Para estudios futuros se sugiere realizar más
investigación que considere el análisis de la relación entre
el uso de canciones y su impacto sobre habilidades
cognitivas distintas al lenguaje en la infancia temprana,
para poder obtener un panorama global del impacto
del canto sobre el desarrollo en general.
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Evaluation of  reading and designation competition in deaf  mexican students

RESUMEN

Diversas investigaciones indican que el nivel lector del alumno sordo, en promedio, no sobrepasa el del cuarto grado de educación
elemental, lo que constituye un problema severo, debido sobre todo a las diferencias estructurales entre la Lengua de Señas Mexicana
(LSM) y el castellano. Con el objetivo de evaluar la competencia lectora de dicha población, se logró la participación de 32 estudiantes de
bachillerato, sordos bilaterales, entre los 17 y 32 años, divergiendo en años de uso de la LSM. De acuerdo al modelo teórico de Kantor,
se llevó a cabo una evaluación con un instrumento propio, utilizado previamente, diseñado para Sordos signantes de la LSM y lectores
del castellano. La competencia lectora y de signación se evaluó mediante la dactilología, identificación de ilustración, seña, uso gramatical
y sintáctico. Los resultados confirman que la muestra evaluada no cubre con eficiencia la competencia lectora. En forma secundaria,
mediante el coeficiente de correlación de Spearman (ρ, rho), se corroboraron los resultados obtenidos por otros investigadores. Sin
embargo, a diferencia de otros estudios, se encontró una correlación significativa al nivel 0,01 (bilateral) entre la edad de los participantes
y el conocimiento de la LSM, por lo que se concluye que muchos de los sordos evaluados no son competentes en la lectura ni en el uso
de la LSM. Se planea llevar a cabo dos intervenciones posteriores para validar los resultados obtenidos.

ABSTRACT

Several researches indicates the level of the deaf readerdoes not exceed the fourth grade, which is a great problem because among
other factors, there are structural differences between Mexican Sign Language (LSM) and Spanish. In order to assess the reading skills,
involving 32 high school students with bilateral Deafness, between 17 and 32 years, diverging in years of use of LSM it was obtained.
According to the theoretical model of Kantor, we conducted an evaluation with an own instrument, previously used, designed to
Deaf readers that use LSM and Spanish. Reading and designation competition was assessed using sign language, identification of
illustration, sign, grammatical and syntactical use. The results confirm that the sample does not reach efficiently evaluated reading
literacy and secondarily, by the Spearman's rank correlation coefficient (ρ, rho), the results obtained by other researchers were
corroborated. However, unlike other studies, significant at the 0.01 level (bilateral) correlation between age of participants and the
knowledge of the LSM was found. It is concluded that many of the Deaf Students are not proficient in reading or the use of LSM.
It is planned to carry out two further interventions to validate these results.
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Luckner, Sebald, Cooney y Muir (2005, 2006) refieren
que la alfabetización, específicamente en lo que
concierne a la lectura, es una de las competencias
esenciales que comienza en la niñez temprana a través
de la interacción con los cuidadores y la adecuada
instrucción escolar, dado que su uso repercute en lo
educativo, social y recreacional.

Para el National Institute for Literacy, 2001, (citado en
Paul, 2003), la instrucción y adquisición de la
competencia lectora deben estar avaladas científi-
camente, tanto en la evaluación, como en el uso de
diseños experimentales y cuasiexperimentales (Slavin,
2002). Empero, a diferencia de la evaluación lectora en
personas oyentes, o con alguna otra discapacidad, en el
caso de las personas sordas no existe la suficiente base
empírica (Varela, Huerta-Solano, Nava y Ortega, 2014),
al menos en castellano (Lissi, Raglianti, Valeska y Salinas,
2003), para asegurar una metodología con la que puedan
ser evaluadas e instruidas bilinguística y biculturalmente
(Paul, 1998). Esto es, utilizando la Lengua de Señas (LS),
además de la lengua oral o escrita dominante e
incorporando los usos y costumbres de la comunidad
sorda.

Así, en estudios internacionales realizados
predominantemente en Norteamérica, es posible
corroborar que en promedio los estudiantes sordos
egresados de preparatoria tienen una competencia
lectora similar a la de una persona oyente de cuarto
grado de primaria (Allen, 1986; Carver, 1994; Chall,
Jacobs y Baldwin, 1990; Nagy y Scott, 2000;Sénéchal,
Ouellette y Rodney, 2006; Traxler, 2000). Debe tomarse
en cuenta que aproximadamente el 20% de los
estudiantes sordos abandonan la escuela (Dew, 1999),
limitando su nivel lector y las posibilidades de mejorarlo.

En el caso de Latinoamérica, bajo la influencia del
modelo sueco de educación bilingüe y bicultural
implementado en el año de 1981 (Svartholm, 1984), es
posible corroborar datos similares a los de países de
habla no castellana. Por ejemplo, la enseñanza de la lectura
y escritura a sordos en Chile es reportada con niveles
de desempeño por debajo de lo esperado para la edad
y grado escolar de los estudiantes (Lissi, Raglianti, Valeska
y Salinas, 2003; Miranda, 1997). De igual forma, a pesar
de que en Venezuela se comenzaron a realizar los
primeros estudios respecto a la enseñanza de la Lengua
de Señas Venezolana (LSV) y su relación con la escritura
y lectura en 1989 (Pietrosemoli, 1989b, citado en

Oviedo, Rumbos y Pérez, 2004), es posible referir
diversas dificultades observadas en los participantes
sordos, a saber: (1) falta de dominio de las estructuras
gramaticales del castellano escrito y (2) la escasa
comprensión lectora (Luque, 1998; Sánchez 1996).

En lo que respecta a México, los datos de
investigaciones con relación al nivel lector de estudiantes
sordos con sustento empírico son escasas, por lo que
las cifras pueden resultar especulativas con relación a la
problemática internacional (Varela, Huerta-Solano, Nava
y Ortega, 2014).

No obstante, tomando en cuenta que incluso la
población oyente tiene problemáticas similares a las de
la población sorda, se sabe que de acuerdo con la
OCDE (2013), el 41% de los alumnos mexicanos no
alcanza el nivel de competencias básico en lectura. El
estudiante promedio en México obtiene 424 puntos,
en comparación con los 496 que solicita la instancia
internacional. Es decir, equivale a dos años de
escolaridad inferior al grado que el alumno cursa al
momento de ser examinado. Se podría asumir que algo
similar ocurre con la población sorda.

Por otro lado, respecto a la manera de evaluar en
muchos de los estudios citados, destacando los del Center
for Assessment and Demographic Studies (CADS) de la
Universidad de Gallaudet y el del Stanford Achievement
Test (SAT) en sus diversas versiones desde 1969 hasta
2010, se llevan a cabo adaptaciones de instrumentos
diseñados originalmente para la población normo-
oyente. Sin embargo, debido a que en ocasiones la
descripción metodológica de dichos estudios no es lo
suficientemente explícita, hace parecer que los
participantes sordos son evaluados a partir de estándares
que pueden diferir en gran medida de su contexto
habitual, dejando de lado elementos como la frecuencia
y el uso del vocabulario utilizado por estos, puesto que
tampoco consideran explícitamente que la sintaxis,
gramática y morfología de la lengua de señas difieren
de aquellas del inglés, castellano, portugués, etc., en sus
formas oralizadas y escritas. Esto ha repercutido en los
resultados respecto al nivel lector de los estudiantes
sordos, considerando que la norma de comparación
es con frecuencia la población oyente.

En el mismo sentido, en la mayoría de los estudios
que incluyen la evaluación de competencia lectora en
sordos es posible identificar tres líneas que pueden estar
posteriormente aunadas a la intervención, a saber: (1) la
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amplitud y dominio de vocabulario, (2) la relación entre
la identificación de palabras aisladas y la comprensión
lectora, y (3) las habilidades de los estudiantes para derivar
el significado de las palabras a partir de pistas del
contexto (LaSasso y Davey, 1987; Paul y Gustafson,
1991; Paul, 2003).

Ahora bien, es necesario destacar que existen diversas
investigaciones que en alguna de sus fases consideran
elementos aislados como medida de evaluación de la
competencia lectora de los participantes sordos,
pudiendo ser: (a) el uso de la Lengua de Señas (LS)
equiparada con el conocimiento de vocablos escritos
(Bavelier, Newport, Hall, Supalla y Boutla, 2008; Geraci,
Gozzi, Papagno y Cecchetto, 2008; Krakow y Hanson,
1985), (b) la relación entre el texto escrito e ilustraciones
(Bebko,1984; Bebko y McKinnon, 1990; Campbell y
Wright, 1990), e incluso, (c) la representación de vocablos
escritos utilizando sólo la dactilología, que consiste en
reproducir las letras del alfabeto a partir de distintas
posiciones y movimientos de los dedos de la mano
(Krakow y Hanson, 1985). Derivado de lo anterior, no
hay posibilidad de establecer claramente relaciones
consistentes entre estudios, dada la diversidad de los
elementos considerados para la evaluación.

Empero, a pesar de las situaciones descritas, Luckner,
Sebald, Cooney y Muir (2005/2006) argumentan que
en la mayoría de los estudios es posible identificar
elementos comunes no evaluados en la competencia
lectora en estudiantes sordos, tales como (1) obstáculos
en la fluencia lectora, (2) retraso en el comienzo de la
escolarización formal, (3) experiencias poco favorables
durante el proceso de alfabetización, y (4) el retraso en
la adquisición y comprensión del vocabulario escrito.
Lo anterior sin tomar en cuenta que usualmente se omite
el nivel o grado de sordera de los participantes, la
interacción familiar con la Lengua de Señas (LS), y el
instrumento utilizado para definir conceptual,
"operativa" y metodológicamente la competencia
lectora en sordos (Varela, Huerta-Solano, Nava y Ortega,
2014).

Dada la continua referencia al término "competencia"
y la aparente ambigüedad de los diferentes elementos a
los que se refieren los diversos estudios citados, es necesario
indicar a partir del modelo teórico interconductual, bajo
el que sustentamos nuestra investigación (Kantor y Smith,
1975/2015), que la competencia se define como la

idoneidad o aptitud para hacer algo de acuerdo a un
criterio (Varela, 2008).

Por ejemplo, son competencias diferentes (1) leer cierto
número de vocablos especificando su significado, (2) leer
cualquier palabra que se muestre o (3) leer 80 palabras
por minuto. En las dos primeras está implícito el criterio
(leer un número predeterminado de vocablos, leer
cualquier palabra), mientras en el tercer caso el criterio es
explícito: número de palabras por minuto. Obviamente,
la competencia que se especifique debe ser congruente
con el objetivo que se pretenda. Así, en el primer caso, la
competencia puede ser referida como "amplitud del
vocabulario". El segundo puede ser empleado como
criterio en la enseñanza de la lectura al término del primer
año de primaria y el tercero alude claramente a la fluidez.
Nótese que por la forma como están redactados, sólo el
primer ejemplo parece hacer alusión a lo que se ha
denominado "lectura de comprensión".

A diferencia de las investigaciones que se basan en la
Lingüística o en el modelo psicológico cognitivo, Kantor
y Smith (1975/2015), mediante un modelo teórico
inscrito estrictamente en la Psicología, argumentan que
la conducta lingüística es un acto comunicativo en el
que quien habla, escribe o gesticula (referidor) interactúa
con dos objetos de estímulo (OE) simultáneamente.
Es decir, uno de los OE corresponde a la persona a la
que se le habla (referido), el texto que se escribe o la
persona a la que se le hace señas y el segundo OE es
aquello de lo que se habla, escribe o gesticula (referente).

Por ello, los autores señalan la necesaria ocurrencia
de una interacción biestimulacional para que sea
considerada como conducta lingüística. Considerando
que los usuarios de la LS efectúan dicho acto
comunicativo mediante una actividad motoragestual
(ademán, mímica) en cualquier combinación, a partir
de los planteamientos de Varela (2008), sugerimos que
en estos casos se emplee el término actuaje para referirse
a cualquiera de las actividades descritas.

De acuerdo a esta teoría, para que la lectura de un
texto sea considerada como un acto lingüístico, el lector
(referido) necesita hacer contacto con el texto (referente)
de manera que sea él quien lo lea en voz alta o en silencio,
actuando como si fuera el autor (referidor).

Por lo tanto, en esta investigación definimos la
competencia lectora como la aptitud que tiene el lector
(referido) para establecer contacto funcional con lo que
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se lee (referente), tal cual fuera él mismo el escritor
(referidor); dado que de otra manera no sería posible el
acto lingüístico, puesto que no cumpliría con el criterio
de que la interacción sea biestimulacional.

Aunado a lo anterior, es importante añadir el
concepto de modo lingüístico (Gómez y Ribes, 2004)
en el análisis de las interacciones lingüísticas. Este hace
referencia a la categorización de modos conductuales
relacionados con la práctica lingüística y desarrollados
ontogenéticamente. Además de ser diferenciables entre
sí basándose en su morfología, se considera el medio
de ocurrencia que les caracteriza (v. gr. acústico, fótico,
etc.) y, por otro lado, los sistemas implicados (p. ej.,
fonador-vocal, auditivo, etc.), indicando que los modos
lingüísticos no están determinados por la modalidad
sensorial de su ocurrencia; sino por la dimensión
lingüística en que se ocurre. De entre los varios modos
lingüísticos, en esta investigación nos interesan el de
observación, lectura y actuaje.

Ante la falta de referentes nacionales con validez
empírica, el objetivo de esta investigación fue evaluar la
competencia lectora en estudiantes sordos usuarios de
la LSM y el castellano escrito en México.

Para lograrlo, se llevó a cabo un estudio cuyo objetivo
fue el diagnóstico con respecto a la competencia de
leer vocabulario predeterminado en castellano escrito y
traducirla a la LSM, así como del uso correcto de la
sintaxis castellana en la lectura de frases escritas utilizando
exclusivamente la LSM. Lo anterior a partir de tres
elementos, a saber: la lectura, la signación, y la
identificación de la ilustración de los vocablos y los
enunciados incluidos en el estudio que se limita a la lectura,
sin incluir la escritura.

Como objetivo secundario, se buscó identificar la
correlación entre diversas variables involucradas en la
competencia lectora en sordos y el uso de la Lengua de
Señas Mexicana (LSM), tales como: (1) años de uso de
la LSM y conocimiento de vocabulario escrito en
castellano e ilustración en LSM, (2) relación entre la edad
de los participantes y el conocimiento de vocabulario
en LSM, (3) años de uso de la LSM de los padres y
conocimiento de los participantes de la LSM, y (4) la
relación entre el uso correcto de la sintaxis escrita en
castellano y años de uso de LSM.

Para tal propósito, se utilizó un instrumento diseñado
para sordos signantes de la Lengua de Señas Mexicana
(LSM) y lectores del castellano, teniendo como base el

modelo teórico interconductual de Kantor y Smith
(1975/2015), utilizado en un estudio previo (Varela,
Huerta-Solano, Nava y Ortega, 2014).

A partir de los elementos anteriores se procedió a
realizar la evaluación diagnóstica del conocimiento de
la LSM y del español escrito en estudiantes sordos
mexicanos de bachillerato.

MÉTODO

Participantes

Durante el estudio se contó con la colaboración de 32
estudiantes sordos bilaterales (n = 32) con diversos grados
de pérdida auditiva (leve a profunda), con déficit auditivo
en el oído derecho entre los 17 y 100 dB (x = 64 dB), e
izquierdo entre los 22 y 97 dB (x = 78 dB). Las edades
de los sujetos fluctuaban entre los 17 y 32 años (x = 24),
la información completa aparece en la Tabla 1. Los
estudiantes eran de un bachillerato de educación pública,
quienes cursaban diferentes semestres, además de tener
diferencias en los años de uso de la LSM (1-30), tanto de
manera individual como en el uso familiar (padres,
hermanos, etc.), por lo que este ha sido su medio de
comunicación primordial.

Todos los participantes tenían sordera prelocutiva,
25 de ellos utilizan apoyo auditivo (curveta) y sólo
uno, implante coclear. Se identificó que seis de los
estudiantes tenían algún familiar directo con sordera,
un hermano(a) en cinco de los casos y sólo en un
caso, el padre. Lo que implica que en 31 de los casos
ambos padres eran oyentes.

Materiales

Se utilizaron 200 tarjetas de 10x15cm con ilustraciones
para los 50 sustantivos evaluados, diferentes entre sí,
incluyendo ilustraciones correctas, (p. ej., hueso)
variaciones morfológicas (v. gr., huevo, hueco), plurales
(huesos) y falsos reactivos sin relación alguna (v. gr.,
mesa, campana, perro).

Se usaron 57 ilustraciones para los 19 verbos
evaluados, alternando entre ilustraciones correctas (p.
ej., correr, caminar), variaciones morfológicas (p. ej.,
comer, campo) y falsos reactivos (p. ej., coco, muñeco),
además de 12 ilustraciones para 3 adjetivos, variando
entre ilustraciones correctas (v. gr., escolar, natural),
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variaciones morfológicas (v. gr., escultura, nadar),
plurales(escolares, naturales) y falsos reactivos (v. gr.,
escalera, nadar).

Se utilizaron 72 tarjetas de 15x5cm con los vocablos
escritos e impresos a evaluar (mismos que pueden ser
revisados en la figura 1) y 40 tarjetas de 15x5cm con
palabras impresas para pronombres, artículos y
preposiciones (este, esta, esto, estos, estas, un, una, unos,
unas, la, él, lo, las, los, a, ante, bajo, con, de, desde,
para, por, en, entre). Se emplearon formatos de

registro para la evaluación de los 72 vocablos y el uso
de la sintaxis y gramática en castellano escrito (que se
muestran en la figura 1), lápiz y Videos de la Lengua
de Señas Mexicana (VD-LSM) en los que aparecían
sordos nativos de la LSM.

Escenario

El estudio se llevó a cabo en las instalaciones del
bachillerato al cual pertenecían los estudiantes. Se habilitó

Clave

1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32

Sexo

M
F
M
M
M
M
M
F
F
M
F
F
F
M
F
F
M
M
F
F
M
M
F
F
M
M
M
M
F
M
F
M

Edad
(años)

21
18
17
18
18
19
23
24
27
18
21
19
19
20
21
21
17
16
18
14
20
23
31
18
22
21
21
22
30
16
26
13

Escolaridad
(semestre)

6
1
1
1
1
1
1
6
6
1
4
4
6
2
2
2
1
1
1
1
2
6
1
6
4
4
4
4
6
1
6
6

Nivel sordera
(oído der.)

MODERADA
PROFUNDA
PROFUNDA

SEVERA
PROFUNDA
MODERADA
PROFUNDA
MODERADA

SEVERA
SEVERA
SEVERA
SEVERA

PROFUNDA
SEVERA

PROFUNDA
PROFUNDA

LEVE
MODERADA
PROFUNDA

SEVERA
PROFUNDA
PROFUNDA

SEVERA
PROFUNDA
PROFUNDA
PROFUNDA
PROFUNDA
PROFUNDA

LEVE
MODERADA

SEVERA
PROFUNDA

Nivel sordera
(oído izq.)

MODERADA
PROFUNDA
PROFUNDA

SEVERA
PROFUNDA

SEVERA
PROFUNDA
MODERADA

SEVERA
SEVERA

PROFUNDA
PROFUNDA
PROFUNDA
PROFUNDA
PROFUNDA
PROFUNDA
MODERADA

SEVERA
PROFUNDA

SEVERA
PROFUNDA
PROFUNDA
PROFUNDA
PROFUNDA
PROFUNDA
PROFUNDA
PROFUNDA
PROFUNDA

LEVE
MODERADA

SEVERA
PROFUNDA

Años uso
LSM

14
4
9
2
10
13
15
23
20
9
7
15
9
8
2
2
4
1
5
10
7
18
31
2
2
4
0
20
21
0
22
19

Años uso
LSM padres

14
2
0
0
10
13
15
23
20
9
7
15
9
0
0
0
4
1
2
10
3
20
31
0
0
1
0
20
0

se desconoce
22
22

Padres
sordos

NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
SI

NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO

Apoyo
auditivo (tipo)

CURVETA
CURVETA
CURVETA
CURVETA

NO
CURVETA

NO
CURVETA

NO
NO
NO

CURVETA
I.C. Y CURVETA

NO
CURVETA
CURVETA
CURVETA
CURVETA
CURVETA

NO
NO

CURVETA
CURVETA
CURVETA
CURVETA

NO
CURVETA

NO
NO

CURVETA
CURVETA
CURVETA

Horas de
lectura

semanales

0
0.5

0
0
5
5
3
0
0
2
5
7
3
0
0
0
1
0
3
0
8
5
2
1
0
0
0
1
0
2

40
40

Tabla 1. Descripción de los datos demográficos de los participantes.
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un salón de aproximadamente 5x7m2, contando con
cuatro sillas, una para el evaluador, dos para los asistentes
y la otra para el evaluado; además de dos mesas. En
una de estas se colocaban alternadamente las tarjetas
para que el participante pudiera observarlas durante el
proceso de evaluación. En la otra, los asistentes llevaban
a cabo el conteo de los reactivos evaluados sin que el
estudiante tuviera acceso a éstos, además retiraban y
ordenaban las tarjetas previamente utilizadas por el
evaluador.

Selección de vocabulario

Se consideraron tres elementos para la inclusión de las
palabras usadas en el instrumento de evaluación,
tomando en cuenta la necesidad de conocer los signos-
vocablos más frecuentes que utilizan las personas
sordas en su cotidianidad.

En primer lugar, ante la falta de un inventario
fidedigno de los signos-vocablos de uso frecuente en
LSM, se videograbó a dos sordos durante aproxima-
damente 20 días, a razón de dos horas por día, en distintos
horarios y realizando diversas actividades.

Posteriormente, se llevó a cabo una sesión con tres
participantes sordos con diferentes niveles de
competencia en LSM. Durante la sesión se indicaba

un tópico a tratar y los participantes signaban todas
aquellas palabras que conocían relacionadas con el
tema. La sesión fue videograbada y se realizó un
registro de todos los signos que los participantes
utilizaron durante ésta.

Finalmente, se extrajeron vocablos escritos que
tenían una alta frecuencia del inventario de palabras
Lexim-12 (Varela, Matute y Zarabozo, 2013) que
provienen de los libros de texto gratuitos de primero
a tercer grado de primaria de las materias de Español,
Ciencias Naturales y Educación Cívica.

Considerando las tres fases anteriormente descritas,
se contó con un inventario total de 674 vocablos de
alta frecuencia en LSM. Sin embargo, para la elaboración
del instrumento e inclusión de vocablos se consideraron
como criterios de exclusión: palabras polisémicas,
referentes metafóricos, palabras con referentes auditivos,
palabras semánticamente incluyentes (por ejemplo,
grupo, comunidad, sociedad), palabras referentes a la
naturaleza (v. gr., sol, arena, tierra), sinónimos, verbos
irregulares, adverbios, palabras de baja frecuencia de
acuerdo al LEXIM-12 (menor a 150) y vocablos sin
referente en LSM. De tal suerte, fueron seleccionados
50 sustantivos, 19 verbos y 3 adjetivos; es decir, 72
vocablos con una frecuencia superior a las 150
apariciones en los libros de tercer y cuarto grado de
primaria de acuerdo al LEXIM-12.

Para la conformación de los enunciados se utilizaron
únicamente aquellos vocablos conocidos por los
participantes en sus tres modalidades (dactilología,
ilustración y signación), extraídos de los 72 evaluados
durante la primera parte. Además, se agregaron artículos
(por ejemplo: la, el, un, una, etc.) y preposiciones (a,
ante bajo, con, contra, etc.) para dar sentido gramatical
y sintáctico a las oraciones

Procedimiento

La evaluación se realizó de manera individual
verificando la competencia lectora a partir de
dactilología (actuaje), identificación de ilustración
(observación) y signación (actuaje) correctas, además
del adecuado uso gramatical y sintáctico de verbos,
sustantivos, artículos, adjetivos y pronombres de alta
frecuencia en castellano escrito, tomando en
consideración lo reportado en las estadísticas de
diversos estudios internacionales respecto al nivel lector
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Figura 1. Listado de vocablos utilizados durante la
evaluación.
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alcanzado por sordos (Pintner, 1927 citado en Paul,
1998; Aceti y Wang, 2010).

La mayor parte del procedimiento fue llevado a
cabo por uno de los investigadores, dada la experiencia
y competencia en el uso de la LSM (13 años de
experiencia). Además, se contó con el apoyo de tres
estudiantes de licenciatura, quienes tenían experiencia
y entrenamiento en el uso de la LSM de dos años
aproximadamente. Cabe indicar que cada una de las
instrucciones fue revisada por un equipo de profesores
de LSM de una asociación de Educación Incluyente,
quienes constataron la correcta signación de las
instrucciones dadas a los participantes, además de las
señas utilizadas durante la evaluación. Previo al inicio
del estudio se verificó la idoneidad de las señas
empleadas por los participantes, así como la existencia
o no de estas en la LSM.

Fases

El procedimiento estuvo dividido en dos partes, a su
vez integradas por diversos modos lingüísticos. En la
primera fase, se verificó el conocimiento de
vocabulario de cada uno de los participantes mediante
tres modos lingüísticos: dactilología (actuaje),
identificación de ilustración (observación) y signación
(actuaje) correcta. Así, se mostraba al participante,
durante cinco segundos, una tarjeta con la palabra
escrita para que la leyera. A continuación, se retiraba la
tarjeta y se le pedía que efectuara la dactilología del
vocablo previamente presentado. Se registraron cuatro
parámetros durante la dactilología: omisión de
caracteres dactilológicos (O), inclusión de caracteres
dactilológicos (I), acierto (A) y error (F); en el caso del
último, se registró F cuando el participante omitiera
más del 50% de letras que conformaban la palabra.

Posteriormente, el examinador presentaba al
participante cuatro ilustraciones acompañadas de la
palabra impresa, las cuales tenían las siguientes
características: (1) ilustración correcta (instancia
positiva) que, de acuerdo al vocablo (p. ej., sustantivo,
verbo y adjetivo), correspondía al género, número y
referente de la palabra escrita; (2) ilustración incorrecta
(instancia negativa), sin relación con el vocablo
presentado; (3) ilustración con variación morfológica,
por ejemplo, en el vocablo campo, se mostraba la
ilustración de una campana o un campanario y (4)

ilustración con variación en número, únicamente en el
caso de los sustantivos y adjetivos, por ejemplo,
campos.

La ilustración con variación en número se omitió
en la evaluación de los verbos, presentando sólo tres
tarjetas, pues todos los verbos fueron presentados en
infinitivo con la finalidad de que los participantes
identificaran fácilmente el significado del vocablo. En
este caso, se registraron las respuestas a partir de los
criterios de: Acierto (A), Error (F), ilustración con
variación morfológica distinta al vocablo correcto (p.
ej., cama, casa) (M) e ilustraciones en plural del vocablo
correcto (p. ej., camas, casas) (Pl), correspondientes a
la elección de la ilustración presentada. Es importante
señalar que la posición de las ilustraciones, en todos
los casos, fue aleatorizada con el objeto de que el
participante identificara la opción correcta
independientemente de la posición de las ilustraciones
presentadas.

Es destacable que, independientemente del
resultado hasta aquí logrado, se procedió a la ejecución
del tercer paso. Así, el examinador pidió a los
participantes que signaran la ilustración que habían
seleccionado previamente, considerando como
correcto el signo que tuviera semejanza morfológica
(forma del signo) y topológica (posición y movimiento
del signo) con relación al presentado en los videos en
LSM. De igual forma, debería corresponder con el
género y número, en el caso de los sustantivos y
adjetivos, o el infinitivo del verbo evaluado. Por esta
razón se registraron únicamente los Aciertos (A) y
Errores (F).

Al finalizar esta parte de la prueba, como se puede
observar en la Figura 2, se contabilizaron únicamente
aquellos vocablos en los que hubo respuestas acertadas
en los dos modos (observación y actuaje), en sus tres
variantes, para el total de 72 palabras (50 sustantivos,
19 verbos, 3 adjetivos). Empero, en el formato de
registro se contabilizaron cada uno de los modos
referidos.

Durante la segunda fase, con la intención de verificar
el uso de la sintaxis y gramática en castellano de los
participantes, el examinador separó aquellas tarjetas
que contenían los vocablos que habían sido registrados
como correctos conformando cinco enunciados, con
cinco vocablos cada uno, para que fueran signados
por los participantes. En la elaboración de las cinco
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oraciones se utilizaron pronombres, conjunciones y
los conectivos correspondientes. Además, los verbos
se presentaron conjugados en pasado, presente y
futuro, omitiendo el uso de verbos en infinitivo en
esta fase.

Una vez integradas las oraciones, el investigador pidió
al participante que leyera y signara cada una de estas. En
un primer momento se registró el orden de la signación,
así como la omisión o inclusión de los elementos que
conformaban el enunciado. Sin embargo, se identificaron
diversos parámetros dependiendo de los componentes
gramaticales que conformaron la oración. En el caso
de los sustantivos, artículos y adjetivos se registraron
errores o aciertos de género, número, omisiones,
inclusiones y uso de dactilología; para los verbos se
consideraron los aciertos o errores en tiempo pasado,
presente y futuro, uso de infinitivo, además de
dactilología; en los pronombres, errores de persona,
omisiones e inclusiones y, finalmente, la omisión o
inclusión de conectores.

Para considerar correcto el desempeño del
participante en esta segunda parte, este debía signar la
frase en concordancia con la sintaxis del castellano
escrito, además de signar correctamente de acuerdo a
los criterios previamente descritos para cada uno de
los vocablos que conformaron el enunciado.

Se reitera que las frases utilizadas durante esta parte
estuvieron conformadas únicamente por palabras que
los participantes habían identificado durante la primera
parte de la evaluación.

RESULTADOS

Evaluación de vocabulario

Modo actuaje mediante dactilología
Respecto a la dactilología, en promedio los partici-
pantes respondieron correctamente a 67 de los 72
reactivos (x = 66), siendo 32 el número mínimo y 72 el
máximo de aciertos como se muestra en la Tabla 3.

Modo observación mediante ilustración
En este modo, los estudiantes en promedio acertaron
a 52 de los 72 vocablos presentados, siendo 29 el
número mínimo de aciertos y 70 el máximo, como se
puede ver en la Tabla 3.

Modo actuaje mediante signación
En este caso los participantes obtuvieron un promedio
de 49 aciertos, el mínimo fue 17 y 67 el máximo, siendo
en el que se obtuvieron los menores resultados de las
fases que conformaron la primera parte de la prueba,
como se puede ver en la Tabla 3.

Como se indicó previamente, para considerar
totalmente correcto un vocablo en la primera fase, el
participante debía ejecutar correctamente los tres
modos lingüísticos descritos. A continuación, se detalla
el total de respuestas correctas ante estos vocablos y
que hemos denominado como respuestas
multimodales.

Figura 2.  Muestra el porcentaje de aciertos obtenidos por participante durante la primera parte
de la evaluación de manera multimodal .
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Evaluación de enunciados (sintaxis y gramática)
Respecto a los resultados de la segunda parte de la
prueba, se indica que aquellos participantes que no
obtuvieron al menos el 50% (36) de los vocablos
esperados en la primera fase, no participaron en ella,
por lo que sus puntajes son registrados en blanco como
se observa en la Tabla 4.

    Respecto al uso de sustantivos (S), verbos (V),
adjetivos (Ad), preposiciones (C), pronombres (P) y
artículos (Ar), los 27 participantes a los que se les
administró esta parte de la evaluación no tuvieron
errores de tipo sintáctico. Es decir, no se registraron
errores de número, género, tiempo o persona, según
fuera el caso.

En relación a los sustantivos, los participantes
obtuvieron 3 aciertos en promedio, siendo 1 el número
mínimo y 5 el máximo de éstos. En el caso de los
verbos, el número mínimo de aciertos fue de 1 y el
máximo de 5. Este fue el elemento evaluado con el
mayor número de errores en sus formas gramaticales
(tiempo y número).

En el caso de los artículos, el promedio de aciertos
obtenidos fue de 4, puesto que los estudiantes no
cometieron más de un error en este rubro, situación
similar en el uso de conectivos (x = 4), exceptuando
al participante 18, quien fue el único en tener 2 errores.
En contraste, no se registraron errores en la evaluación
de adjetivos ni pronombres, efectuando la lectura y
signación en concordancia gramatical como se puede
ver en la Tabla 4 y la Figura 3.

Correlación entre variables
Como se indicó en los objetivos, además de evaluar
el nivel de competencia en LSM y lectura del castellano
escrito de los participantes, se correlacionaron algunas
variables a partir de los resultados obtenidos: (1) años
de uso de LSM y conocimiento de vocabulario escrito
en castellano e ideogramas en LSM, (2) relación entre
edad de los participantes y conocimiento de
vocabulario en LSM, (3) años de uso de la LSM de
los padres y conocimiento de los participantes de la
LSM, además de (4) la relación entre el uso correcto
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Tabla 2. Descripción esquemática del procedimiento de evaluación para la primera parte de la prueba.  El detalle de los
caracteres utilizados para realizar el registro se pueden verificar en la lectura del artículo.
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de la sintaxis escrita en castellano usando LSM y años
de uso de LSM.

Para tal propósito se utilizó el paquete estadístico
SPSS, analizando los resultados mediante el coeficiente
de correlación de Spearman (ρ, rho). De esta manera,
se encontró una correlación significativa al nivel 0,01
(bilateral) entre la edad de los participantes y el
conocimiento de la LSM y las palabras escritas, no
siendo así en el caso de las demás variables.
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PA01
PA02
PA03
PA04
PA05
PA06
PA07
PA08
PA09
PA10
PA11
PA12
PA13
PA14
PA15
PA16
PA17
PA18
PA19
PA20
PA21
PA22
PA23
PA24
PA25
PA26
PA27
PA28
PA29
PA30
PA31
PA32

PROMEDIO

68
65
60
72
48
63
67
70
60
72
72
71
72
70
70
70
68
71
72
32
52
62
72
70
72
72
69
72
72
68
72
72
67

59
64
38
70
29
29
41
58
59
40
54
63
61
39
54
51
58
50
59
29
35
35
56
57
64
63
54
40
68
56
68
60
52

53
42
42
54
21
42
39
65
55
58
58
53
52
53
54
44
44
45
41
17
41
45
61
45
62
57
47
58
60
45
66
67
49

47
48
26
53
21
26
39
55
51
51
58
53
52
35
54
44
41
32
35
17
41
45
61
43
56
55
47
43
60
40
65
58
45

65
67
36
74
29
36
54
76
71
71
81
74
72
49
75
61
57
44
49
24
57
63
85
60
78
76
65
60
83
56
90
81
63

Tabla 3. Descripción de los resultados en frecuencias y
porcetajes de la primera parte de la evaluación de vocablos

aislados en los modos dactilología, imagen, signación
y multimodal.

Tabla 4.  Descripción de los resultados en frecuencias de la
segunda parte de la evaluación: sintaxis y gramática en

castellano escrito.

Clave
PA01
PA02
PA03
PA04
PA05
PA06
PA07
PA08
PA09
PA10
PA11
PA12
PA13
PA14
PA15
PA16
PA17
PA18
PA19
PA20
PA21
PA22
PA23
PA24
PA25
PA26
PA27
PA28
PA29
PA30
PA31
PA32

PROMEDIOS

S
5
5
3
2
0
4
3
5
0
0
5
4
3
3
2
2
3
3
2
0
0
5
2
4
5
4
5
2
5
1
5
5
3

V
2
5
2
0
0
0
0
1
1
0
0
2
0
1
2
1
1
0
0
0
0
3
2
1
0
0
5
2
5
0
5
5
1

Ad
5
5
5
5
0
5
5
5
5
5
5
5
5
0
4
0
4
4
5
0
0
5
5
5
5
5
5
5
5
5
5
5
4

C
4
5
5
5
0
5
5
5
5
5
5
5
5
5
5
5
5
2
5
0
0
5
5
5
5
5
5
5
5
5
5
5
4

P
1
1
1
1
0
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
0
0
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

0.9

Ar
5
5
5
5
0
5
5
5
5
5
5
5
5
5
5
5
5
5
5
0
0
5
5
5
5
5
5
5
5
5
5
5
4

Sustantivos (S)
Verbos (V)
Adjetivos (Ad)
Conectivos (C)
Pronombres (P)
Artículos (Ar)

5
5
2
5
5
5

Total de elementos evaluados en la oración

ACIERTOS
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DISCUSIÓN E IMPLICACIONES

De acuerdo con los resultados obtenidos, y tomando
en cuenta que los vocablos fueron seleccionados de los
libros de tercero y cuarto de primaria, es posible
observar que la principal dificultad para los participantes
se encuentra en el conocimiento de vocabulario; tanto
en la Lengua de Señas como en el castellano escrito,
dado que en su mayoría conocían sólo el 62% de los
vocablos evaluados.

Considerando que estos mismos vocablos fueron
incluidos en la conformación de oraciones, se puede
observar que, a pesar de no tener errores aparentes en
la lectura de enunciados utilizando LS, tampoco es

posible corroborar satis-
factoriamente su compe-
tencia lectora, al menos a
partir de las palabras utili-
zadas en este estudio.

Por un lado, los partici-
pantes signaban las pala-
bras conocidas por ellos
durante la evaluación de
vocabulario. Empero, en el
caso de la lectura de
oraciones fue posible
observar que el sentido de
la oración era princi-
palmente dado a partir de
los vocablos (sustantivos y
verbos en infinitivo) que
ellos conocían, refiriendo
que a pesar de poder signar
los conectivos, artículos y
pronombres, muchas de
esas palabras no son
utilizadas en la LS; por lo
que se considera necesario
continuar evaluando y
generando alternativas para
incrementar la competencia
del sordo en la Lengua de
Señas y en castellano, sin
omitir su relación con la
sintaxis y lectura de la
Lengua en su forma escrita,
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Figura 3.  Muestra el porcentaje de aciertos obtenidos por participante durante la
segunda parte de la evaluación de sintaxis y grámatica en castellano escrito.

además de considerar las diferencias existentes en la
LS en estos mismos rubros.

Lo anterior tiene graves repercusiones en una mejor
competencia lectora del participante, ya que en lugar de
utilizar la LS como recurso para que el sordo incremente
su competencia lectora de la lengua escrita, se da por
entendido que este sólo la necesita como medio de
interacción con un interlocutor. Además, se le excluye
del aprendizaje de algunos vocablos que componen una
oración en su forma escrita, puesto que no son necesarios
en la LS, dispensándole también de referirse a él mismo
y a otros en diferentes tiempos verbales, en diferentes
circunstancias y relaciones causales, cuando estas son
indispensables para el desarrollo del pensamiento
abstracto y la lectura de cualquier texto (Dimling, 2010).
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Por otro lado, a partir de los resultados obtenidos
se destacan dos situaciones no identificadas en otros
estudios. Primero, algunos refieren una correlación entre
la competencia lectora (conocimiento de vocablos,
signación o fluidez lectora) y años de conocimiento de
los padres de la LS, años de uso de la LS e incluso con
las horas semanales de lectura (Alegria y Leybaert, 1987).
Sin embargo, en este estudio fue posible identificar que
únicamente existe una correlación significativa (ρ, rho)
entre la competencia lectora y la LSM con la edad del
participante. Por lo cual, hipotetizamos que esto se debe
a las interacciones inadecuadas o nulas que tiene el sordo
con los diversos vocablos escritos y las señas en LSM
puesto que, como lo observamos, a pesar de tener en
promedio 12 años usando la LS, muchos de los sordos
desconocen la seña, el vocablo escrito ante el que se
signa o bien, alguna combinación de estos aspectos. Es
decir, de acuerdo al modelo utilizado para esta
investigación, en estos casos el sordo no realiza el acto
lingüístico de la lectura, puesto que no hay interacción
del lector (referido) como escritor o autor (referidor)
con el texto que se lee (referente) (Varela, 2008).

A partir de los hallazgos de este estudio, es posible
además argumentar diversas implicaciones teóricas y
prácticas a considerar en la enseñanza de la lectura en
castellano escrito y la LSM.

En primera instancia, se argumenta la necesidad de
evaluar a los participantes sordos utilizando instrumentos
diseñados de acuerdo a su propia lengua de señas,
considerando las dificultades metodológicas de
instrumentos empleados tradicionalmente en el área como
son: (1) el uso de pruebas actuales tales como el Criterion-
Referenced Competency Tests (CRCT), ITPA-3, Peabody Picture
Vocabulary Test, Induced Phonologial Register, Illinois Test of
Psycholinguistic Abilities, Socio-Pragmatic Skills Ckeck List; (2)
la posible falta de sensibilidad en las pruebas utilizadas; (3)
el empleo de evaluaciones elaboradas en otra lengua,
aunque se adecúen al propio idioma, dado que los criterios
de su elaboración están de alguna manera dirigidos por la
estructura sintáctica del idioma original; además de que
(4) en muchas investigaciones es notable que los
instrumentos utilizados son diferentes, de acuerdo al
criterio de cada grupo de investigadores, puesto que no
existe ningún inventario aceptado por consenso
generalizado por la comunidad en el habla inglesa.

Además de las anteriores, se agregaría el contexto
cultural del evaluado y uso de estándares bilingües (lengua

escrita y LS), puesto que muchas de las adaptaciones
realizadas para evaluar el nivel lector y de vocabulario
del sordo son llevadas a cabo por oyentes (LaSasso y
Davey, 1987), siendo algunos de ellos poco o nulos
conocedores o competentes en el uso de la Lengua de
Señas, así como de la cultura sorda, por lo que podría
considerarse como una debilidad metodológica que
puede sesgar los resultados. Ante esto, en ocasiones se
contrata personal especializado o intérpretes; pero al
basarse en su interpretación se incurriría también una
situación delicada, dado que muchas palabras no existen
en la LS y lo que se hace es interpretar el vocablo.

Por otro lado, como es posible corroborar en los
resultados obtenidos en la evaluación que aquí se
reporta, los participantes pueden hacer uso correcto
de la dactilología e identificar la palabra o la ilustración
correspondiente, lo cual no garantiza la asociación entre
alguno de estos modos o entre todos ellos. Por tanto,
se explicita la necesidad de evaluar la competencia
lectora en sordos utilizando los modos empleados en
este estudio para sustentar su conocimiento de los
vocablos escritos y la LS.

Se sugiere que en futuras investigaciones se continúe
con el uso del modelo teórico propuesto para evaluar e
intervenir en la enseñanza de la lectura y, sobre todo, de
la LS. Puesto que, como se observa en diversas
investigaciones al respecto (Quigley, McAnally, King y
Rose,1991; Quigley, McAnally, Rose, Payne y Paul, 2003),
la monopolización del paradigma cognitivo en el área
ha conducido a diversos errores metodológicos y
teóricos al sustentar el uso de elementos como la
conciencia fonológica, la oralización, problemas de
memoria de trabajo, falta de estrategias metacognitivas,
entre otras, cuya fundamentación teórica es debatible en
el momento de realizar intervenciones y evaluaciones a
participantes con sordera bilateral severa o profunda.

Los autores consideramos necesaria la revisión  del
concepto de competencia lectora en sordos, dado que
en diversos estudios sólo se evalúa e interviene sobre
uno o dos modos lingüísticos de manera aislada (Cooper
1967 y Raffin 1976; en Paul, 1998), así como la
correlación de las variables involucradas en el estudio
(Flaherty y Moran, 2004; Krakow y Hanson, 1985;
Hanson, 1982). En tales casos pueden generarse
resultados concebidos a partir de las limitaciones
metodológicas bimodales, puesto que, como se verificó
en este estudio, es posible realizar la evaluación de la
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lectura de manera multimodal (dactilología, identificación
de ilustración, signación).

De igual manera, se considera que las evaluaciones
de la competencia lectora en sordos, e incluso en oyentes,
deben ser llevadas a cabo considerando las diferencias
individuales, puesto que las interacciones y uso contextual
de vocablos escritos, objetos y LS de cada sordo difiere,
considerando además las circunstancias ante las
diferencias biológicas asociadas al órgano receptor
(Kantor y Smith, 1975/2015).

Así, se considera necesario que la evaluación de la
competencia lectora en sordos vaya aunada a la relación
sintáctica de los vocablos que componen un texto
cualquiera. Dicha relación no sólo existe en la lectura
que efectúan los sordos del castellano escrito en un texto,
sino también en la Lengua de Señas en los diversos
contextos en los que se desempeña un sordo. Cabe
resaltar que la LS tiene una sintaxis distinta al castellano,
como cualquier otra lengua natural; de aquí que se distinga
como bilingüe a una persona sorda que emplee ambas.
También debe tomarse en cuenta que constantemente
se incurre en errores graves al considerar que la Lengua
de Señas es una modalidad gestual y mímica de la lengua
oral o escrita (Paul, 1998).

Finalmente, se destaca que los resultados obtenidos
coinciden con lo que en la mayoría de los estudios a nivel
internacional se ha reportado. En un gran porcentaje de
los participantes no se observa dominio de la competencia
lectora de vocablos y frases, en este caso en castellano
escrito, superiores al cuarto grado de primaria, sin importar
que estén cursando un grado superior. Empero, se destaca
que a diferencia de otros estudios (Balow, Fulton y Peploe,
citados en Paul, 1998), en este es posible observar que los
participantes además no son competentes en el uso de
vocablos escritos en castellano y tampoco en la Lengua
de Señas, lo cual limita su competencia lectora. Por
consiguiente, es necesario llevar a cabo evaluaciones basadas
en métodos bilingües y multimodales, en las que se parta
de las características de los participantes sordos (Herrera,
2005; Rodríguez, García y Torres, 1997; Schimmel,
Edwards y Prickett 1999), haciendo uso de la Lengua de
Señas, dactilología, elementos escritos, ilustraciones y
objetos, con la finalidad de mejorar en el sordo un
adecuado desarrollo lingüístico.

Respecto a las limitaciones de este estudio podemos
señalar: (1) la falta de referentes nacionales con respecto a
la evaluación y enseñanza de vocablos en LSM y castellano

escrito, sobre todo bajo el paradigma interconductual,
considerando la predominancia actual del cognoscitivismo
en el área; (2) la necesidad de administrar el instrumento
en comunidades de sordos con un mayor número de
participantes y bajo situaciones contextuales similares para
poder dar un mayor sustento a los resultados obtenidos
y (3) las afectaciones que pudiera tener el orden de
presentación de los  vocablos utilizados como estímulos.

Derivado de lo anterior, se llevarán a cabo dos
estudios posteriores. El primero será una intervención
para determinar los efectos individuales y secuenciales
que tienen tres tratamientos que implican actos
lingüísticos bimodales ante: (1) ilustración-vocablo
escrito, (2) ilustración-seña, (3) vocablo escrito-seña,
administrados con secuencias diferentes y de manera
contrabalanceada. Esto permitirá verificar en qué caso
se obtiene el mayor incremento de la competencia
lectora, el aprendizaje de señas y vocablos de manera
sostenida, además de la formación de conceptos en
participantes sordos. El otro estudio será una réplica
sistemática de un estudio realizado con anterioridad
(Varela, Huerta-Solano, Nava y Ortega, 2014) en el que
se administre el instrumento utilizado en esta
investigación con la finalidad de validar la factibilidad
metodológica de las evaluaciones e intervenciones
realizadas hasta este momento.
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Emotional intelligence among elementary education students
with and without hearing deficiencies

RESUMEN

La Inteligencia Emocional es un concepto que surgió en 1990 con gran impacto en la comunidad educativa y que sigue vigente
en estos momentos. El objetivo de este estudio es encontrar si existen diferencias en el desarrollo de la Inteligencia Emocional,
tanto interpersonal como intrapersonal, entre el alumnado de educación primaria con deficiencia auditiva y aquél que no la
presenta. Se aplicaron dos escalas de un cuestionario de detección de inteligencias múltiples (inteligencia interpersonal e
intrapersonal) a una muestra de 33 escolares, 14 de ellos con deficiencia auditiva. Los análisis de datos obtenidos nos conducen
a concluir que el nivel de Inteligencia Emocional entre alumnos con deficiencia auditiva es menor que el de sus compañeros sin
deficiencia auditiva.

ABSTRACT

Emotional Intelligence is a concept that emerged in 1990 with a great impact in the educational community and it is still
current. The aim of this study is to find whether there are differences in the development of the interpersonal and intrapersonal
Emotional Intelligence among Elementary Education students, with and without hearing deficiencies. Two scales of  a
questionnaire to detect multiple intelligences (interpersonal and intrapersonal) were applied to a sample of 33 students, 14 of
whichhad hearing disabilities. The analysis of the data led us to conclude that the level of Emotional Intelligence among
students with hearing deficiency is lower than the one in not hearing deficiency students.
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Key words: emotional intelligence, multiple intelligences, socioemotional, development, students with hearing deficiencies.
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En los últimos años se ha observado creciente interés
por el estudio de los aspectos emocionales, afectivos
y relacionales (véase Bisquerra, 2008), y su incidencia
en el desarrollo y la adaptación social... "Hay una in-
fluencia recíproca entre lo social y lo emocional, y cuan-
do hay dificultades en el desarrollo emocional (de com-
prensión, regulación, expresión) suelen reflejarse en lo
social (violencia, rechazo, aislamiento) y viceversa"
(Saarni, Mumme y Campos, 1998). Este interés es de
especial relevancia en el caso de escolares que presen-
tan algún tipo de discapacidad auditiva. En la práctica
educativa estos escolares se enfrentan a numerosos retos
relacionados con diversos aspectos: seguir las rutinas
del aula, alcanzar competencias específicas y, en el pla-
no del desarrollo social-emocional, gestionar los con-
flictos que surgen en las relaciones interpersonales con
sus iguales.

Las dificultades de comunicación, expresión, con-
trol de emociones y de respuestas ante el grupo son
aspectos que deben ser considerados, y que pueden
dificultar la plena inclusión en el aula de estos alum-
nos. El interés de este texto es analizar el desarrollo de
habilidades interpersonales e intrapersonales que tie-
nen escolares con un grado de afectación auditiva va-
riable que están escolarizados en un centro educativo
ordinario.

INTELIGENCIA EMOCIONAL

El estudio de la Inteligencia Emocional (IE a partir de
ahora) ha aflorado hace unos 25 años como una con-
cepción destacada del ajuste emocional, el bienestar
personal, el éxito en la vida y las relaciones interperso-
nales en los diversos contextos de la vida diaria. En este
estudio nos centraremos, de entre todos estos aspec-
tos, en el contexto escolar.

En la literatura especializada pueden encontrarse
estudios de los autores más relevantes en este campo
que comentaremos muy brevemente a continuación:

Mayer y Salovey (1997) consideran a la IE como
una habilidad mental distinta de la inteligencia estándar,
analítica, y acuñaron este término para describir la inte-
ligencia impersonal e intrapersonal. Sin embargo, este
artículo no tuvo demasiada repercusión hasta que cinco
años después fue divulgado por Daniel Goleman.

En 1994 se crea la fundación del CASEL (Consor-
tium for the Advancement of  Social and Emotional Learning)

que pasó desapercibida en su día, aunque fuere conoci-
da después. CASEL nace con el objetivo de impulsar
la educación emocional y social a nivel mundial, y se
define como una institución que ambiciona la propaga-
ción de SEL (Social and Emotional Learning).

No obstante, el concepto de Inteligencia Emocio-
nal tuvo una difusión espectacular en 1995, cuando
Goleman publicó su libro Emotional Intelligence. En él
destacó la importancia del mundo afectivo-personal en
la vida y en el desarrollo de los individuos. Este libro se
convirtió en un bestseller a nivel mundial que hizo fa-
moso a su autor y al concepto de ideas que proclamaba.
Goleman impactó en la sociedad cuando esta estaba
sumida en una controvertida polémica creada por la
obra de Herrnstein y Murray (1994), The Bell Curve.
Defendían una teoría elitista y distribuían a las personas
inteligentes según una curva normal; es decir, pocas per-
sonas son muy inteligentes, la mayoría están en un nivel
medio y son pocos también los que poseen escasa inte-
ligencia. Relacionaban el coeficiente intelectual (CI) con
la formación de las clases sociales de América y otras
sociedades. También relacionaban la inteligencia con la
economía siguiendo la línea elitista que tiñe sus estudios:
clase alta, alta inteligencia, estudios superiores, buenos
empleos, entorno de la misma clase, obtención de la
felicidad; frente a clase baja, baja inteligencia, pobreza,
desempleo, entorno de la misma condición, más difícil
alcanzar la felicidad.

Goleman (1995) irrumpió en medio de esta con-
troversia, cuando la sociedad estaba dispuesta a aceptar
ideas nuevas de cambio, y divulgó su teoría reaccionan-
do ante ese elitismo con una postura más igualitaria.
Confronta la inteligencia emocional con la inteligencia
general, llegando a darle más importancia a la primera
que a la segunda, y lo más importante es que afirma
que las competencias emocionales pueden ser aprendi-
das. Cualquier persona puede aprender inteligencia
emocional y, por tanto, todos pueden ser emocional-
mente inteligentes. Su impacto ha sido y es innegable,
siendo diversa la producción en relación a la inteligen-
cia emocional (véase Goleman, 2000; Mayer, Salovey y
Caruso, 2000; Mayer, Barsada y Roberts, 2008).

Como claro discípulo de Goleman, también se en-
cuentra el importante trabajo de otro autor, el mallor-
quín Rafael Bisquerra (Catedrático de la Universidad
de Barcelona). Desde mediados de la década de los 90,
Bisquerra ha estado centrado en la investigación de la
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educación emocional y ha contribuido con numerosas
publicaciones entre las que destacamos, por su relación
e interés, el libro Educación emocional y bienestar (Bisquerra,
2000).

INTELIGENCIAS MÚLTIPLES

Otro destacado autor es el neuropsicólogo Howard
Gardner (1995) que, después de muchos años de in-
vestigación y estudio, pone en jaque el pilar del siste-
ma educativo escolar implantado y elogiado en los
EE.UU. Propone consideraciones para un nuevo
modelo de escuela, de enseñanza-aprendizaje y un
nuevo rol también del profesor/a.

Howard desarrolló su Teoría de las Inteligencias
múltiples, en la que postula que la inteligencia acadé-
mica no es un factor decisivo para conocer la inteli-
gencia de una persona y que no le exime de presentar
importantes problemas para relacionarse con otras
personas o para manejar otras facetas de su vida.

Asimismo, afirma que el ser humano posee al
menos ocho inteligencias diferentes, cada una de ellas
desarrollada de un modo y a un nivel particular, sin
ser ninguna más importante que las otras. Este neu-
ropsicólogo divide las inteligencias múltiples en: lin-
güístico-verbal, lógico-matemática, musical, espacial,
científico-corporal, interpersonal, intrapersonal y na-
turalística.

A continuación, nos detendremos a detallar los ti-
pos de inteligencia vinculados con la inteligencia emo-
cional:

Inteligencia interpersonal
La inteligencia interpersonal es la capacidad de enten-
der a los demás e interactuar eficazmente con ellos.
Incluye la sensibilidad a expresiones faciales, la voz,
los gestos y posturas, y la habilidad para responder.
Abarca la capacidad de fijarse en las cosas importan-
tes para otras personas recordando sus intereses, mo-
tivaciones, perspectiva,  historia personal, intenciones,
y muchas veces prediciendo las decisiones, los senti-
mientos y las acciones de otros (Gardner, 1995).

Las personas que destacan primordialmente por
su inteligencia interpersonal son aquéllas a quienes les
gusta conversar, aprender o trabajar, sea en grupo y/o
en pareja. Pasan mucho tiempo ayudando a otras per-
sonas o alistándose como voluntarios en diferentes

causas humanitarias. Además, son buenos mediado-
res en conflictos sociales. Son los individuos que co-
nocen a mucha gente. Son buenos comunicadores
usando el lenguaje corporal y el verbal. Esta inteligencia
está muy presente en maestros, terapeutas,consejeros,
políticos, vendedores y líderes religiosos (Gardner,
2001).

Inteligencia intrapersonal
Según Gardner (1993), "la inteligencia intrapersonal se
define como la capacidad de conocerse a uno mis-
mo; entender, explicar y discriminar los propios senti-
mientos como medio para dirigir las acciones y lograr
varias metas en la vida".  Incluye la capacidad de verse
a sí mismo según los ojos de los demás.

Las personas con este tipo de inteligencia, en ma-
yor medida, pueden describirse a ellos mismos preci-
samente con las descripciones de otras personas (Gar-
dner, 2001). Esta inteligencia se considera esencial para
el autoconocimiento, que permite la comprensión de
las conductas y formas propias de expresión. Gene-
ralmente, estas personas prefieren trabajar de forma
independiente, pensar en su futuro, reflexionar, esta-
blecerse metas y lograrlas. Tienen un buen uso de los
procesos de autoconfianza, autoestima, autocompren-
sión y automotivación. "Usualmente esta inteligencia
se manifiesta con la inteligencia lingüística, debido a su
carácter tan personal e interno, pero utiliza todas las
inteligencias en cierta medida en el proceso de reflexión"
(Gardner, 2001).

DISCAPACIDAD AUDITIVA Y DESARROLLO EMOCIONAL

Durante años, las personas con discapacidad auditiva
han sido catalogadas como "inmaduros y tempera-
mentales", lo que se atribuyó a la etiología de la sor-
dera y la privación social y sensorial (Lane, 1988). Ac-
tualmente, no se puede realizar tal generalización
atribuyendo las dificultades en la interacción social a la
falta de estrategias de interacción social y emocional
(véase Valmaseda, 2004).

El déficit auditivo tiene implicaciones no sólo en el
desarrollo lingüístico-comunicativo; sino también en
otras áreas del desarrollo del niño, como son la cogni-
tiva, afectiva y social, por lo que es importante evaluar
el impacto en la competencia emocional del escolar.
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Las investigaciones acerca del desarrollo socioe-
mocional y su educación en niños con deficiencia au-
ditiva son escasas. Así, el Gobierno de Navarra, a tra-
vés del Departamento de Educación, identifica cuatro
núcleos de especial incidencia: relación que establece,
confianza que muestra en sí mismo, manera de afron-
tar las tareas y reacción ante una frustración o ante una
corrección.

La discapacidad socioemoecional asociada a la dis-
capacidad auditiva no se deriva de la propia sordera
sino del contexto en el que se desarrolla el niño. Así
pues, Marina Simon (2007), en un texto de su autoría,
"Educación y desarrollo socioemocional en los niños
sordos", señala que ser sordo "en un ambiente que no
se adapta a las necesidades lingüísticas del niño, los
desafíos lingüísticos y comunicativos pueden condu-
cir a un rango de interacciones sociales y de estrategias
de resolución de problemas limitado".

La comunicación y el desarrollo lingüístico son
esenciales en el desarrollo de niños con deficiencia
auditiva pertenecientes a familias oyentes. Este entor-
no familiar oyente, normalmente, usa un código lin-
güístico que no es accesible en su totalidad para sus
hijos con deficiencia auditiva. Según Jung y Short
(2002) "los obstáculos en el desarrollo lingüístico po-
seen un impacto importante en los logros académicos
y en las interacciones sociales".

Autores como Brubaker y Szakowski (2000) afir-
man que el desarrollo socioemocional de los niños
con deficiencia auditiva es menos problemático si sus
padres adaptan su comunicación a la de ellos que si
no lo hacen.

Otros autores debaten sobre si los niños con defi-
ciencia auditiva son más temperamentales e inmadu-
ros que sus iguales oyentes (Denmark, 1994) o es con-
secuencia de la influencia de las diferencias culturales
que puedan tener y su situación sociolingüística (Si-
món, 2006).

Aguilar et al. (2008) subrayan la necesidad que
manifiestan estos niños en el ámbito emocional, sien-
do fundamental un desarrollo equilibrado que contri-
buirá a la construcción de un autoconcepto positivo.
No se puede establecer una relación de causa-efecto
entre la discapacidad auditiva y dificultades en la com-
petencia emocional (aislamiento, timidez, confianza en
sí mismo, nerviosismo, independencia, responsabili-
dad, llamadas de atención…) o la interacción social

(relaciones que el alumno o alumna mantiene con sus
compañeros y con los adultos), de ahí la importancia
de este estudio al contribuir empíricamente al conoci-
miento de esta asociación.

Calderon y Greenberg (2003) afirman "que los ni-
ños y adolescentes sordos demuestran menor domi-
nio en estas áreas de competencia (socio-emocional) y
por lo tanto corren el riesgo de obtener una serie de
resultados adversos. Estos resultados adversos pueden
incluir: rendimiento académico pobre, desempleo y
mayores problemas de adaptación social".

Greenberg y Kuche (1993) describen a los niños
sordos como faltos de sensibilidad con respecto a los
demás y con concepciones egocéntricas sobre su am-
biente.

En este contexto, nos planteamos como preguntas
de investigación: ¿qué aspectos definen la inteligencia
emocional en un grupo de alumnos escolarizados en
un aula inclusiva de Educación Primaria?, ¿existen dife-
rencias en el desarrollo de la inteligencia emocional (la
inteligencia interpersonal e intrapersonal) entre alum-
nos escolarizados en la etapa de Educación Primaria
con y sin necesidades educativas especiales?

En coherencia con nuestras preguntas de investi-
gación, los objetivos de este estudio son: (i) describir
el desarrollo de la inteligencia emocional de niños con
discapacidad auditiva y (ii) comparar el desarrollo de
la inteligencia emocional, en este caso, la inteligencia
interpersonal y la intrapersonal entre alumnos con y
sin discapacidad auditiva.

METODOLOGÍA

Estudio no experimental o ex post facto. El enfoque
es empírico-analítico/cuantitativo y, el diseño concre-
tamente, comparativo-causal. Se analiza si la deficien-
cia auditiva tiene alguna asociación con el hecho de
que el alumno(a) desarrolle en mayor o menor grado
su nivel de inteligencia emocional.

Hipótesis y variables
Como hipótesis de investigación nos planteamos con-
trastar la existencia de diferencias estadísticamente sig-
nificativas en el desarrollo de la Inteligencia Emocio-
nal (la intrapersonal y la interpersonal) entre estudiantes
con deficiencia auditiva y sin deficiencia auditiva (ver
Figura 1). En la Figura 1 se presenta la formulación
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de la hipótesis de investigación en términos estadísti-
cos: nula y alternativa.

En este estudio las variables han sido agrupadas en
función del papel que desempeñan en la investigación:
(i) Variables dependientes o explicativas (VD): pun-
tuación alcanzada en cada una de las inteligencias múl-
tiples evaluadas con la aplicación del cuestionario de
detección de inteligencias múltiples, en la muestra de
alumnos (inteligencia interpersonal e inteligencia intra-
personal). (ii) Variables independientes o a explicar (VI):
la característica principal que diferencia a la muestra
de alumnos y alumnas, es decir, si padecen o no defi-
ciencia auditiva.

Participantes
En este estudio participaron 33 escolares de la etapa
de Educación Primaria, en un colegio público consi-
derado Centro de Integración Preferente de niños con
discapacidad auditiva. Participaron 14 escolares con
deficiencia auditiva y 19 escolares sin deficiencia audi-
tiva.

La realidad escolar de este centro obliga a prestar
una especial atención a la diversidad con el fin de pla-
nificar medidas educativas y organizativas que facili-
ten una respuesta adaptada a las necesidades que pre-
sentan los alumnos en general, y de los alumnos con
necesidades específicas de apoyo educativo en parti-
cular. Este proceso debe realizarse teniendo como
referencia un marco en el que se especifica el propio
concepto de atención a la diversidad, los principios en
que se basa, las medidas acordes con el mismo y los
profesionales implicados, elaborando el correspon-
diente Plan de Atención a la Diversidad.

La elección de estos alumnos se reali-
zó de la forma más heterogénea posible,
con la intención de cubrir las diferentes
características de los escolares que for-
man cada grupo-aula. De esta manera
quedan reflejadas en el estudio las máxi-
mas variables que, desde nuestro conoci-
miento, pueden interferir en la muestra.
Podemos destacar que el 51.5% son
mujeres y el 54.5% son inmigrantes. En
relación a las características sociodemo-
gráficas de los escolares con discapaci-
dad auditiva, representan el 57.6%; de
ellos, el 36.4% lleva implante coclear, el

Figura 1. Hipótesis de investigación estadística (nula y alternativa)
(elaboración propia).

36.4% se desarrolla en un contexto oyente y el 84.8%
está escolarizado en un centro público preferente. En
la Tabla 1 se presentan las características sociodemo-
gráficas de la muestra.

Instrumentos de recolección de datos
El instrumento utilizado en este estudio para la recolec-
ción de datos, es decir, para las variables dependientes,
fue el cuestionario de detección de Inteligencias Múlti-
ples adaptado de McKenzie (1999). El cuestionario
completo incluye la medida de cada una de las ocho
inteligencias múltiples en tres versiones adaptadas para
las etapas de Educación Infantil, Educación Primaria y
Educación Secundaria.

Este cuestionario es de libre acceso. No es estanda-
rizado y baremado.  Se ha elegido aplicar las dos inteli-
gencias afines a nuestro objeto de interés: la inteligencia
interpersonal y la inteligencia intrapersonal. Considerando
las características de estos estudiantes, sus edades y ni-
veles que cursan, hemos aplicado la versión de Educa-
ción Primaria. A continuación, adjuntamos la sección
utilizada del cuestionario (véase Tabla 2).

Cuestionario de detección de Inteligencias Múltiples adaptado de
McKenzie (1999). Está constituido por 10 ítems para
cada una de las inteligencias que se responden selec-
cionando una respuesta: sí (1 punto), no (0 puntos) y
algunas veces (0,5 puntos). Dependiendo de la res-
puesta seleccionada, se consigue una puntuación u otra.

Procedimiento
Para realizar el proceso de investigación de este estu-
dio, se han llevado a cabo varias fases, que en muchas
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Tabla 1. Características sociodemográficas de los
participantes (elaboración propia).

Tabla 2. Cuestionario de detección para la inteligencia
intrapersonal e interpersonal [Cuestionario de detección de

Inteligencias Múltiples adaptado de McKenzie (1999)].
VARIABLES

Sexo
Hombre
Mujer

Nacionalidad
Inmigrante
Nativo

Deficiencia auditiva
Con
Sin

Implante coclear
No
Sí
Otro

Entorno
Otro
Oyente
Signante

Otro entorno
No
Sí
Otro

Centro
Público ordinario
Público preferente

Curso
1º EP
2º EP
3º EP
5º EP
6º EP

Repeticiones
No
Sí

Adaptación Curricular
Individualizada (ACI)

No
Sí

Curso ACI
1º EP
2º EP
3º EP
4º EP
Otro

FRECUENCIA

16
17

18
15

14
19

2
12
19

19
12
2

12
2
19

5
28

11
8
5
3
6

31
2

26
7

2
2
2
1
26

PORCENTAJE

48,5
51,5

54,5
45,5

42,4
57,6

6,1
36,4
57,6

57,6
36,4
6,1

36,4
6,1
57,6

15,2
84,8

33,3
24,2
15,2
9,1
18,2

93,9
6,1

78,8
21,2

6,1
6,1
6,1
3,0
78,8

INTELIGENCIA INTRAPERSONAL

Manifiesta gran sentido de la
independencia.

Tiene un sentido realista de sus fuerzas y
debilidades.

Lo hace bien cuando se queda sólo para
trabajar o estudiar.

Tiene un hobby o afición del que no
habla mucho con los demás.

Tiene un buen sentido de la
autodirección.

Prefiere trabajar sólo a trabajar con
otros.

Expresa con precisión cómo se siente.

Es capaz de aprender de sus fracasos y
éxitos en la vida.

Tiene un alto autoestima.

Manifiesta gran fuerza de voluntad y
capacidad para automotivarse.

INTELIGENCIA INTERPERSONAL

Disfruta de la convivencia con los
demás.

Parece ser un líder natural.

Aconseja a los iguales que tienen
problemas.

Parece comportarse muy
inteligentemente en la calle.

Pertenece a clubes, comités y otras
organizaciones parecidas.

Disfruta de enseñar informalmente a
otros.

Le gusta jugar con los otros compañeros.

Tiene dos o más amigos íntimos.

Tiene un buen sentido de la empatía y
del interés por los otros.

Los compañeros buscan su compañía.

Sí     No     Algunas
 veces.

Sí     No     Algunas
 veces.
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ocasiones se entrelazaron o alternaron y que no han
ido tomando forma hasta que llegar a su fin. Seguida-
mente, procedemos a comentarlas:

-Una de las fases iniciales fue abordar la literatura
específica en la cual buscar los conceptos básicos y
centrales de la investigación. Se buscaron referen-
cias de artículos y libros publicados por los princi-
pales autores en este campo, y se seleccionaron cuáles
formarían los pilares en los que se basaría nuestro
estudio. Con base en este material, expondríamos
sus teorías y las relacionaríamos con el estudio com-
parativo que pretendíamos llevar a cabo.

-Una vez establecidas estas bases, se procedió a fijar
los objetivos del estudio y establecer las posibles
hipótesis de investigación antes de empezar a co-
nocer nuestros resultados.

-Otra de las fases consistió en recabar información
sobre los datos generales e históricos del colegio
donde están escolarizados la mayoría de los alum-
nos que constituyen nuestra muestra en los planes,
documentos oficiales y documentos educativos re-
glamentarios del centro educativo. Del mismo
modo, se consultaron las leyes, normativas y órde-
nes forales por las que se rige la atención a todos
los alumnos recogiendo las diferentes característi-
cas que los definen.

-De forma paralela, seleccionamos un cuestionario
de detección de las inteligencias múltiples que eran
centro de interés de nuestro estudio, para ser apli-
cado al conjunto de estudiantes que serían nuestra
muestra. Esta se seleccionó principalmente buscan-
do las variables o características que queríamos com-
parar; y estuvo conformada por alumnos y alum-
nas, en estricto anonimato, de varios colegios
públicos de la zona.

-Para llevar a cabo la cumplimentación de estos cues-
tionarios se solicitó la colaboración de las maestras
tutoras, ya que eran las personas que tenían más co-
nocimiento y relación con los estudiantes y, por tan-
to, eran las mejor capacitadas para poder rellenar los
cuestionarios. En otras ocasiones, esta colaboración
ha sido solicitada a maestras especialistas en audición
y lenguaje, ya que su relación, contacto y convivencia
con los alumnos con deficiencia auditiva les conver-
tía en las profesionales ideales para esa recolección
de información.

-Por último, se analizaron los datos recogidos en toda
la investigación y se sometieron a su correspondiente
procesamiento informático. Para ello, utilizamos
programas diseñados específicamente para dicha
función (SPSS última versión disponible en la
UPNA), lo que nos permitió llevar a cabo análisis
descriptivos y comparativos, contrastar nuestras hi-
pótesis de investigación y formular nuestras con-
clusiones (que se detallarán más tarde).

ANÁLISIS DE DATOS Y RESULTADOS

Se desarrollaron análisis de datos descriptivos e infe-
renciales.

Análisis descriptivos

Observando los resultados obtenidos por el grupo
de alumnos con deficiencia auditiva y aquéllos obteni-
dos por el grupo de alumnos sin deficiencia, tanto en
la inteligencia intrapersonal como en la inteligencia in-
terpersonal, podemos clasificarlos en dos grupos: un
primer grupo de variables en el que se encuentran gran-
des diferencias y un segundo grupo de variables en el
que se encuentran muy pocas diferencias entre estu-
diantes con y sin deficiencia auditiva.

Primer grupo: grandes diferencias en las variables intra-
personal e interpersonal.

- Inteligencia intrapersonal. Manifiesta gran senti-
do de la independencia; Tiene un sentido realista
de sus fuerzas y debilidades; Tiene un buen senti-
do de la autodirección; Expresa con precisión
cómo se siente; Tiene una alta autoestima.
- Inteligencia interpersonal. Aconseja a los iguales
que tienen problemas; Parece comportarse muy
inteligentemente en la calle; Disfruta de enseñar in-
formalmente a otros; Tiene dos o más amigos ín-
timos; Tiene un buen sentido de la empatía y del
interés por los otros.

Segundo grupo: muy poca diferencia en las variables in-
trapersonal e interpersonal.

- Inteligencia intrapersonal: Lo hace bien cuando
se queda solo para trabajar o estudiar; Tiene un
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hobby o afición del que no habla mucho con los
demás; Prefiere trabajar solo a trabajar con otros;
Es capaz de aprender de sus fracasos y éxitos en la
vida; Manifiesta gran fuerza de voluntad y capaci-
dad para automotivarse.
- Inteligencia interpersonal: Disfruta de la convi-
vencia con los demás; Parece ser un líder natural;
Pertenece a clubes, comités y otras organizaciones
parecidas; Le gusta jugar con los otros compañe-
ros; Los compañeros buscan su compañía.

Análisis inferenciales

Con la aplicación de la técnica no paramétrica (U de
Mann - Whitney) se obtienen los siguientes resultados
(véase Tabla 3).

- En relación a la inteligencia interpersonal se acep-
ta la hipótesis alternativa; es decir, sí existen dife-
rencias estadísticamente significativas en las siguien-
tes variables: Disfruta de la convivencia con los
demás, Parece ser un líder natural, Aconseja a los

36

Tabla 3. Resumen de contraste de hipótesis con U de Mann Whitney para las variables relacionadas con la inteligencia
interpersonal e intrapersonal.

INTELIGENCIA

INTRAPERSONAL

Manifiesta gran sentido de la independencia.

Tiene un sentido realista de sus fuerzas y debilidades.

Lo hace bien cuando se queda sólo para trabajar o estudiar.

Tiene un hobby o afición del que no habla mucho con los demás.

Tiene un buen sentido de la auto-dirección.

Prefiere trabajar sólo a trabajar con otros.

Expresa con precisión cómo se siente.

Es capaz de aprender de sus fracasos y éxitos en la vida.

Tiene un alto autoestima.

Manifiesta gran fuerza de voluntad y capacidad para automotivarse.

INTELIGENCIA

INTERPERSONAL

Disfruta de la convivencia con los demás.

Parece ser un líder natural.

Aconseja a los iguales que tienen problemas.

Parece comportarse muy inteligentemente en la calle.

Pertenece a clubes, comités y otras organizaciones parecidas.

Disfruta de enseñar informalmente a otros.

Le gusta jugar con los otros compañeros.

Tiene dos o más amigos íntimos.

Tiene un buen sentido de la empatía y del interés por los otros.

Los compañeros buscan su compañía.

CDA
(n=14) M

0,07

0,18

0,43

0,00

0,32

0,32

0,36

0,46

0,21

0,43

CDA
(n=14) M

0,89

0,07

0,25

0,18

0,21

0,32

0,89

0,43

0,54

0,50

SDA
(n=19) M

0,47

0,45

0,68

0,05

0,61

0,24

0,79

0,55

0,55

0,47

SDA
(n=19) M

0,97

0,18

0,74

0,58

0,00

0,79

0,97

0,82

0,84

0,71

p

0.001**

.035

.035

.815

.060

.653

.001**

.529

.019

.679

p

.653

.287

.000**

.001**

.084

.002*

.439

.029

.024

.114

Nota: CDA = Con discapacidad auditiva; SDA=Sin discapacidad auditiva; (**) p<0.01; (*) p<0.05.
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iguales que tienen problemas, Le gusta jugar con
los otros compañeros; y Tiene un buen sentido de
la empatía y del interés por los otros.
- En relación a la inteligencia intrapersonal se acep-
ta la hipótesis alternativa; es decir, sí existen dife-
rencias estadísticamente significativas en las siguien-
tes variables: Lo hace bien cuando se queda solo
para trabajar o estudiar; Tiene un hobby o afición
del que no habla mucho con los demás; Prefiere
trabajar solo a trabajar con otros; Es capaz de apren-
der de sus fracasos y éxitos en la vida; Tiene un
alto autoestima.

CONCLUSIONES Y DISCUSIONES

Uno de los principales objetivos de este estudio era
analizar la relación existente entre dos constructos pre-
viamente investigados y estudiados: la inteligencia
emocional, estableciendo sobre todo el centro del in-
terés en las inteligencias intrapersonal e interpersonal,
y el desarrollo de alumnos escolarizados en aulas in-
clusivas de educación primaria, atendiendo a caracte-
rísticas personales muy concretas como lo es la defi-
ciencia auditiva.

Como hemos podido constatar en las investiga-
ciones llevadas a cabo, y tal y como se indica en el
marco teórico, la Inteligencia Emocional está en boga
en el ámbito de la educación en nuestros días. Siguien-
do a los autores más relevantes en este campo como
son: los pioneros Mayer y Salovey (1990); el que le dio
mayor difusión al concepto, Daniel Goleman (1995);
las aportaciones que años después dejó como discí-
pulo de Goleman, Bisquerra (2000); y la Teoría de las
Inteligencias Múltiples que formuló de forma parale-
la, cronológicamente hablando, Howard Gardner
(1995), queda demostrada la importancia de la inteli-
gencia emocional en la educación de nuestros alum-
nos para alcanzar el máximo desarrollo de sus capaci-
dades en pro de su rendimiento escolar, y del desarrollo
de las habilidades sociales y emocionales necesarias
para poder relacionarse con otras personas y manejar
todas las facetas de sus vidas.

Los resultados obtenidos en nuestra investigación
confirman la existencia de diferencias estadísticamen-
te significativas en el desarrollo emocional (en nuestra
investigación entendida ésta a través del estudio de la
inteligencia intrapersonal e interpersonal) entre alum-

nos escolarizados en aulas inclusivas de educación pri-
maria con deficiencia auditiva y los alumnos sin ella.
Se acepta, por consiguiente, la hipótesis de investiga-
ción alternativa de que existen diferencias estadística-
mente significativas en las siguientes variables relacio-
nadas con: (I) Inteligencia interpersonal: Disfruta de la
convivencia con los demás, Parece ser un líder natural,
Aconseja a los iguales que tienen problemas, Le gusta
jugar con los otros compañeros y Tiene un buen sen-
tido de la empatía y del interés por los otros. (II) Inte-
ligencia intrapersonal, se acepta la hipótesis alternati-
va; es decir, sí existen diferencias estadísticamente
significativas en las siguientes variables: Lo hace bien
cuando se queda solo para trabajar o estudiar, Tiene
un hobby o afición del que no habla mucho con los
demás, Prefiere trabajar solo a trabajar con otros, Es
capaz de aprender de sus fracasos y éxitos en la vida,
y Tiene una alta autoestima.

Nuestro estudio presenta una serie de limitaciones,
susceptibles de mejora en un futuro, que han podido
afectar a los resultados obtenidos. La principal está re-
lacionada con el tamaño de la muestra y con no dispo-
ner de instrumentos validados en población con disca-
pacidad auditiva para evaluar la inteligencia emocional.

Como futuras líneas de investigación nos plantea-
mos diseñar un instrumento o escala estandarizada para
evaluar la inteligencia emocional validada en pobla-
ción con discapacidad auditiva, completar el estudio
con técnicas de neuroimagen que nos permitan am-
pliar los correlatos neuropsicológicos de la inteligen-
cia interpersonal e intrapersonal, y diseñar un progra-
ma de intervención psicopedagógica que fomente el
desarrollo de la inteligencia emocional en el contexto
de una escuela inclusiva.

Como conclusión, detectamos claramente la nece-
sidad de implantar pautas por parte del profesorado
que incidan en el desarrollo de la inteligencia emocio-
nal en escolares que presentan una discapacidad audi-
tiva. Pueden servir de referente los materiales elabo-
rados por la Editorial SM en la publicación Colorines.
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Promoción de estrategias de solución de conflictos en niños
preescolares a través de la expresión del lenguaje1

Promotion of conflict resolution strategies with preschoolers
through language expression

RESUMEN

La solución de los conflictos sociales requiere del uso de estrategias que permitan llegar a una resolución satisfactoria; por tanto,
el presente trabajo tiene como objetivo que los alumnos de preescolar pongan en práctica estrategias para la solución de
conflictos de manera independiente. Se trabajó con 17 alumnos de tercer grado de preescolar y con las dos maestras del grupo.
Se diseñaron e implementaron, de manera colaborativa con las maestras, diversas sesiones en las cuales, a través de actividades
cotidianas para los niños, se les enseñan estrategias para la solución de conflictos y se promueve su uso. Las estrategias
promovidas son la mediación, la negociación e identificar y mostrar comprensión de un conflicto, y se promoverán las de
buscar, elegir y poner en práctica soluciones. Se han empleado listas de cotejo y observación para identificar la forma en que los
niños solucionan sus conflictos, lo cual permite identificar las estrategias que actualmente son empleadas por los alumnos en
diversas actividades dentro del ámbito escolar permitiéndoles ser más autónomos, encontrar soluciones satisfactorias y, en
algunos casos, prevenir conflictos.

ABSTRACT

The resolution of social conflicts requires the use of strategies which allow to reach a satisfactory resolution, therefore, the
main objective of the present treatise was for the preschoolers to put into practice the strategies for the resolution of conflicts
independently. We worked with third grade preschoolers and with their two group teachers. We design and implement in a
collaborative way various sessions, whereby through day-to-day activities for the children, we taught and promote the usage
of conflict solution strategies. The promoted strategies were the arbitration, negotiation, identifying and showing understanding
when facing a conflict, and subsequently the promoted strategies will be those of seeking, choosing and implementing the
solutions. We used checklists and watch lists in order to identify the way in which children resolved their conflicts, and this
allowed us to identify the strategies that the students use in different activities within the school setting, which allowed them
to become more autonomous, to find more satisfactory solutions, and in some cases to prevent conflicts.

Palabras clave: conflictos, preescolares, mediación, negociación, autonomía.
Key words: conflicts, preschoolers, mediation, negotiation, autonomy.
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Los conflictos surgen de los desacuerdos entre dos o
más personas y son inherentes a la interacción social,
por lo que resulta necesario adquirir estrategias que
permitan solucionarlos exitosamente. La adquisición
de dichas estrategias puede comenzar desde etapas
tempranas, como la preescolar y, a través de activida-
des estructuradas y cotidianas, se pueden promover
para ser empleadas en las situaciones de conflicto. La
promoción de estas estrategias se realiza de manera
gradual para que los niños tengan oportunidad de
practicarlas y de recibir retroalimentación cuando ha-
cen uso de ellas.

En el preescolar los niños aprenden formas de
expresarse más complejas siendo el lenguaje oral la
forma más efectiva y rápida para comunicarse y con-
trolar la conducta de otros y la propia, y transmitir lo
que se piensa y siente en determinado momento (Gui-
borg, 2005). Este lenguaje adquiere una función regu-
ladora y declarativa en el preescolar (Lozada, 2002).
Permite intercambiar ideas y conocimientos, expresar
pensamientos y sentimientos, y comunicarse con los
demás. Una de sus funciones en el preescolar es la de
establecer acuerdos con los demás cuando surge un
conflicto.

Dado que la promoción de las estrategias de solu-
ción de conflictos se puede realizar dentro del ámbito
educativo, la participación de las docentes en este pro-
ceso es importante, pues son ellas las que diseñan las
actividades y conviven con los niños la mayor parte
del tiempo.

Durante la etapa preescolar es común que los niños
acudan a las maestras o a los adultos para informarles
de sus conflictos y pedirles una solución (Sellman, 2011).
Cuando no lo hacen, emplean estrategias de solución
de conflictos que podrían no ser efectivas ni satisfacto-
rias, ya que pueden recurrir a la agresión y alguna de las
partes involucradas no quedará conforme con la solu-
ción. Es por ello que la enseñanza y promoción de es-
trategias de solución de conflictos durante esta edad
permite a los niños resolver sus conflictos por ellos
mismos y desarrollar autonomía ya que, al no recurrir a
los adultos, aprenden a solucionarlos (Abd, Sujud, Su-
bramaniam, Rafidah y Azma, 2008).

Es importante que los niños de preescolar, de
manera específica los de tercer grado, desarrollen es-
trategias de solución de conflictos. Estos niños están
por ingresar a un nivel educativo en el cual la forma

de relacionarse con sus compañeros y maestros es
muy diferente a la de preescolar, y no es tan sencillo
recurrir a los adultos para que solucionen sus con-
flictos. De esta manera, dichas estrategias les permi-
tirán tener una mejor adaptación y convivencia con
sus compañeros.

La teoría cognoscitiva del aprendizaje social, pro-
puesta por Bandura en 1977, manifiesta que el com-
portamiento de las personas es influido por el am-
biente en donde se desarrolla y que se aprende a través
del intercambio social y la interacción directa, obser-
vando e imitando el comportamiento de los otros. La
imitación es importante en la adquisición de compor-
tamientos, ya que cuando se observa a los demás y se
observan las consecuencias de sus conductas, se pue-
de aprender respuestas nuevas o variar las que ya se
poseen. La persona que se imita es llamada modelo y
puede ser quien convive con el individuo o la que se
observa en los medios. Las consecuencias de las con-
ductas de imitación se determinan en gran manera
dependiendo de si estas se fortalecerán, se debilitarán
o se inhibirán (Bandura y Walters, 1978; Bronson, 2000).
Esta teoría es empleada para la enseñanza de estrate-
gias de solución de conflictos sociales.

CONFLICTOS SOCIALES

Un conflicto social es un estado de desarmonía que
surge cuando dos personas o grupos desean realizar
acciones, actividades o poseen ideas mutuamente in-
compatibles, ocasionando que la postura de una de las
partes sea vista por la otra como un obstáculo. El con-
flicto ocasiona contrariedades interpersonales y socia-
les, e incompatibilidad entre conductas (Gyrard y Koch,
1997: Fuquen, 2003).

Los conflictos no pueden evitarse, pero se puede
aprender a solucionarlos. La solución de conflictos so-
ciales implica el uso de estrategias específicas. Toman-
do como base el modelo de solución de conflictos
sociales propuesto por D'Zurilla y Goldfried en 1971,
y las modificaciones que diversos autores le han realiza-
do, se presentan los siguientes pasos para la solución de
un conflicto (Monjas (1997); Nezu y Nezu (1991),
D´Zurilla y Nezu (1982) y D´Zurilla y Goldfried (1971)
citados en Romero (2005); Caycedo, Gutiérrez, Ascen-
cio y Delgado (2005), Deutsh y Coleman, (2000); Ada-
ms y Sasse (2001); Crary (1994) citada en Funes(2000)):
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. Identificar un conflicto. Las personas se percatan de que
están involucradas en una situación conflictiva y lo
mencionan a los demás.

. Mostar comprensión de un conflicto. Incluye un diálogo en
el cual se exprese el punto de vista, emociones, nece-
sidades y la razón por la cual se está en desacuerdo.
También es necesario desarrollar la habilidad de es-
cuchar lo que la otra parte dice.

. Buscar posibles soluciones al conflicto. Requiere generar, de
manera colaborativa, diversas alternativas de solución
que sean aceptadas por la mayoría de los involucra-
dos, anticipar y evaluar las posibles consecuencias de
las soluciones propuestas, expresar su opinión res-
pecto a las soluciones, y considerar la forma en que
las posibles soluciones pueden llevarse a cabo. La idea
es generar la mayor cantidad posible de opciones para
escoger la mejor entre ellas.

. Elegir una solución. Implica dialogar con la otra parte
sobre las ventajas de cada solución y, con base en
esto, elegir de manera conjunta la más adecuada. Una
vez que se escoge la solución, se acuerda cómo apli-
carla de manera exitosa.

. Llevar a cabo la solución. Se pone en práctica la solución
establecida. Se evalúa y reflexiona cómo funcionó la
solución elegida, y si no funciona se puede volver a
elegir una solución.

Para el presente programa, a estos pasos se les llamó
"estrategias de solución de conflicto", dado que se
emplearon en conjunto y conformaron un plan o ac-
ción de solución a un conflicto social.

Trabajo colaborativo con docentes para la
promoción de estrategias de solución de conflictos

La promoción de estrategias de solución de conflictos
en los niños requiere incluir a las docentes, ya que son
las encargadas de realizar actividades de enseñanza con
ellos y las que en los ámbitos escolares pasan la mayor
parte del tiempo con los niños. Una manera de llevar a
cabo lo anterior es a través del trabajo colaborativo.

El término "trabajo colaborativo" parte del aprendi-
zaje colaborativo, el cual se define como un conjunto de
procesos en donde las personas interactúan entre sí para
alcanzar metas específicas y en donde la responsabilidad
y la autoridad se comparte entre el grupo (Panitz, 1996).
Implica una asociación entre personas de manera tal que

puedan aprender unos de otros y lograr objetivos co-
munes (Caldeiro y Vizcarra, 1999, citado en Jiménez, 2009;
Barkley, Cross y Howell, 2005).

Componentes del trabajo colaborativo

Para trabajar de manera colaborativa es necesario que
existan las siguientes condiciones (Gilies, 2007; Jimé-
nez, 2009; Zañartu, 2003; Miles y Trott, 2011; Murillo,
Gandul y Pérez Llorente, 1996 y Bernaza y Lee, 2005):
. Cohesión. Es la atracción que ejerce la condición de

ser miembro de un grupo.
. Asignación de roles y normas. El liderazgo se comparte y

no se asignan roles.
. Comunicación. Se requiere de una comunicación efectiva.
. Objetivos. Hay objetivos tanto comunes como indivi-

duales.
. Interdependencia positiva. Las personas son responsa-

bles de su aprendizaje y del de los demás. La contri-
bución de cada persona es indispensable para al-
canzar los objetivos, ya que cada uno aporta cosas
únicas.

. Responsabilidad individual y grupal. Cada integrante se
hace responsable de su contribución al grupo y se
compromete a realizar el trabajo para el logrode
los objetivos.

. Interacción promotora. Los participantes se apoyan en-
tre ellos bridándose información, recursos y retroa-
limentación para mejorar el desempeño y aprendi-
zaje de los demás.

. Habilidades interpersonales. Se requiere escuchar, reco-
nocer las contribuciones de los otros, negociar y
manejar conflictos, tomar turnos, tomar decisiones
de manera conjunta, y comprender las perspectivas
y puntos de vista de los demás.

. Valoración del grupo. Los participantes describen su
proceso de aprendizaje, contribución al cumplimien-
to de los objetivos y funcionamiento como grupo
para realizarlos cambios necesarios para mejorar.

Hasta aquí se describen los fundamentos del presente
programa. En los apartados posteriores se describirá
lo realizado en relación al programa de intervención
para la promoción de estrategias de solución de con-
flicto y los resultados que hasta el momento se han
obtenido. Esto debido a que sólo se han realizado la
evaluación inicial y parte de la intervención.
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OBJETIVO GENERAL DEL PROGRAMA DE INTERVENCIÓN

Que los alumnos de Preescolar 3 sean capaces de poner
en práctica estrategias para la solución de conflictos
de manera independiente en diversas situaciones.

Objetivos específicos con los alumnos
- Los alumnos desarrollarán diversas estrategias para
solucionar conflictos de manera independiente.
- Emplearán estrategias para solucionar sus conflictos
con sus compañeros de manera independiente.

Objetivo específico con las maestras
Las maestras participarán, de manera colaborativa, en
la planeación y realización de las sesiones del programa
de solución de conflictos para que sus alumnos desa-
rrollen y empleen estrategias de solución de conflictos.

Definición de variables

Estrategias de solución de conflictos
Definición constitucional. Acciones cognoscitivas y con-

ductuales específicas que se emplean para manejar una
situación conflictiva sin hacer uso de la fuerza ni algún
tipo de agresión, y llegar a un acuerdo satisfactorio
entre las partes involucradas en el conflicto para solu-
cionarlo (Fuquen, 2003; Girard y Koch, 1996).

Definición operacional. Conductas que los alumnos
emplean para darle solución a un conflicto. Estas pue-
den ser observadas y registradas en la lista cotejable de
estrategias de solución de conflictos. De manera más
específica, las estrategias son las siguientes: 1) identificar
un conflicto, 2) mostrar comprensión ante una situa-
ción de conflicto, 3) buscar soluciones, 4) elegir una
solución y 5) llevar a cabo la solución acordada.

Programa de intervención
Definición constitucional. Conjunto de actividades que

se realizan entre maestras, alumnos y psicóloga. Tie-
nen como objetivo la promoción de estrategias para
la solución de conflictos de manera independiente por
parte de los alumnos.

Definición operacional. Actividades que se realizan para
promover estrategias para la solución de conflictos
de manera independienteentre los alumnos de Prees-
colar 3. Las estrategias se promueven a través de la
realización de diversas actividades de la siguiente ma-

nera: 1) Se da oportunidad a los niños para que iden-
tifiquen y desarrollen cada una de las estrategias que
se les enseña; 2) los niños ponen en prácticalas estrate-
gias que se les enseñan en situaciones cotidianas.

Participantes

Alumnos
Se trata de 17 alumnos de preescolar 3, de la EBDI
153 del ISSSTE, de los cuales 8 son niños y 9 son
niñas. Las edades de los alumnos se sitúan entre los 4
años, 9 meses,y los 5 años, 7 meses.

Maestras
2 maestras de preescolar 3, de las cuales una es titular
y la otra, auxiliar.

Instrumentos
- Lista de cotejo de estrategias de solución de conflictos. Per-

mite identificar las estrategias que los niños emplean
para la resolución de conflictos.

- Lista de cotejo para la promoción de estrategias de solución
de conflictos. Identifica las estrategias que las maestras
y la psicóloga emplean durante la realización de las
sesiones del programa de intervención, así como
las actividades principales para que los niños desa-
rrollen y empleen estrategias para la solución de
conflictos.

- Registro de frecuencia de uso de estrategias de solución de
conflictos. Registra la frecuencia con que los alumnos
emplean estrategias pasivas, agresivas o asertivas para
la solución de conflictos a lo largo del programa.

- Registro anecdótico. Identifica y describe las estrategias
que los niños emplean para solucionar los conflic-
tos con sus compañeros a lo largo del programa de
intervención.

- Bitácora de seguimiento. Permite registrar la forma en
que algunos niños en específico solucionan los con-
flictos con sus compañeros.

Los instrumentos fueron diseñados para la realiza-
ción del programa de intervención.

Escenario
Tanto la evaluación como la intervención se realiza-
ron en la sala de Preescolar 3 en los diversos espacios
de trabajo: juego simbólico, ludoteca, construcción,
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acercamiento a la lengua escrita y mesas de trabajo.
Las mesas permiten a los niños sentarse en equipos de
4 o 5 integrantes y tener una interacción más cercana
entre ellos a lo largo del día en las diferentes activida-
des, además de realizarlas con mayor independencia.

Procedimiento
El programa se conformó de tres etapas: evaluación
inicial, intervención y evaluación final. Se reportan
únicamente los resultados de la evaluación inicial y la
intervención, que corresponden a lo que se ha realiza-
do del programa hasta este momento.

Evaluación inicial
Se realizó en 6 sesiones en las que se aplicaron los
instrumentos anteriormente mencionados en momen-
tos de juego libre, que es cuando los niños interactua-
ban más entre ellos y no se encontraban en una activi-
dad dirigida por las maestras. La lista de cotejo para
la promoción y enseñanza de estrategias se empleó
durante las actividades que realizaba la maestra o la
psicóloga. Se eligió a 4 niños al azar para realizar la
bitácora de seguimiento.

Intervención

Se llevaron a cabo 50 sesiones del programa de pro-
moción de estrategias con la siguiente estructura:
. Introducción. La psicóloga y los niños recordaban las

reglas de trabajo y hacían una recapitulación de las
sesiones anteriores. Se mencionaba la estrategia que
se trabajaría en la sesión.

. Desarrollo. Se daban las indicaciones para realizar la
actividad. Se enseñaban y promovían las estrategias
de solución de conflictos a través de diversas estra-
tegias, técnicas (modelamiento, instrucciones verba-
les, reforzamiento, instigación, ensayo conductual,
moldeamiento, retroalimentación) y actividades.

. Cierre. La psicóloga hacía una recapitulación de la se-
sión. Se preguntaba a los niños lo que aprendieron, lo
que les gustó y lo que no les gustó de la sesión.

. Evaluación de la sesión. Se realizó en todo momento
con la finalidad de hacer cambios pertinentes e iden-
tificar si el objetivo de la sesión se cumplía o no.

. Discusión con maestras. Al término de la sesión se dia-
logaba con las maestras para recibir retroalimenta-
ción y sugerencias.

En esta etapa se realizaron: 1) La aplicación de las
listas de cotejo a los niños, maestras y psicóloga, regis-
tro anecdótico, y bitácora de seguimiento; 2) conviven-
cia e interacción de la psicóloga con los niños dentro de
la sala y monitoreo para identificar los conflictos que
surgían, a fin de sugerir el uso de las estrategias de solu-
ción de conflictos; 3) retroalimentación a los niños cuan-
do empleaban las estrategias, indicando cómo las em-
plearon y qué podían mejorar, o bien, se les reforzaba
de manera verbal; 4) evaluación constante para deter-
minar si el programa alcanzaba los objetivos plantea-
dos y si era necesario hacer modificaciones.

Para el diseño y conducción de algunas sesiones se
trabajó colaborativamente con la maestra titular (por
ser quien realiza la planeación de las actividades). El
trabajo se dividió en las siguientes etapas:
. Primera etapa. Conducción y diseño de sesión por la

psicóloga. Al inicio de la intervención, las sesiones
fueron conducidas y diseñadas por la psicóloga. Las
maestras observaron a la psicóloga e identificaron
las actividades que esta realizaba para la enseñanza
de las estrategias de solución de conflictos.

. Segunda etapa. Conducción y diseño de sesión por
maestra y psicóloga. Las sesiones se diseñaron y con-
dujeron de manera conjunta entre la psicóloga y la
maestra titular.

. Tercera etapa. Conducción y diseño de sesión por
maestra. La maestra titular diseñó sesiones para pro-
mover estrategias de solución de conflictos como
parte de su plan de trabajo. La psicóloga la apoyó
en este proceso y la observó para proporcionarle
retroalimentación.

Evaluación final
No se reporta debido a que se realizará posterior-
mente. Se empleará el mismo procedimiento e instru-
mentos que se utilizaron en la evaluación inicial.

RESULTADOS

Para determinar las estrategias de solución de conflic-
tos empleadas por los niños, utilizando la lista de co-
tejo que lleva este nombre, se obtuvo un porcentaje
del uso de cada estrategia a partir de la realización de
las actividades que la conforman. Es decir, se identifi-
có el porcentaje de actividades pertenecientes a la es-
trategia que los niños realizaban al momento de em-
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plearla. Se obtuvo también un porcentaje del total de
las cinco estrategias que empleaban los niños para so-
lucionar sus conflictos. Primero se muestran los resul-
tados obtenidos en la evaluación inicial y, posterior-
mente, los que se han obtenido en la intervención a
partir de la aplicación de la lista de cotejo de estrate-
gias de solución de conflicto. Dichos resultados se
muestran en las figuras 1 y 2.

En la Figura 1 se observa que durante la evalua-
ción inicial los niños empleaban la estrategia de identi-
ficar un conflicto, para lo cual sólo lo mencionaban a
sus compañeros. Los niños mostraban comprensión
de los conflictos a través de expresar el motivo de
estos. Durante la intervención, tal como se puede ob-
servar en la Figura 2, se incrementa el uso de las estra-
tegias; los niños identifican el conflicto a través de ex-
presarlo y hacer una pausa en sus actividades, lo
comprenden a través de expresar y explicar el motivo
del conflicto, puntos de vista y emociones, y además
proponen soluciones a los conflictos.

El registro de frecuencia de uso de estrategias de so-
lución de conflictos permitió identificar que los niños
han pasado de emplear estrategias agresivas y pasivas, es
decir, de tener conductas como no hacer nada o quedar-
se callados, a ser en su mayoría asertivas, en las que dialo-
gan con sus compañeros para solucionar un conflicto.

A partir de las bitácoras de seguimiento y el regis-
tro anecdótico se observó lo detallado en la Tabla 1.

Los resultados de la lista de cotejo para la promo-
ción de estrategias de solución de conflicto se obtuvie-
ron de la misma forma que en la lista de cotejo em-
pleada con los alumnos: calculando porcentajes de las
veces que se empleaba la estrategia durante la realiza-
ción de una actividad. Con esta lista se observó que las
maestras animan y ayudan a los niños a emplear las
estrategias de solución de conflicto en diversas situacio-
nes para solucionar algunos conflictos que surgen en las
diferentes actividades que se realizan.

Las maestras se involucraron en la realización de las
sesiones del programa, dando como resultado sesio-

Fig. 1. Porcentaje de estrategias de solución de conflictos que emplearon los
niños durante la evaluación inicial.

Fig. 2. Porcentaje de estrategias de solución de conflictos que
emplearon los niños durante la intervención.

nes que contemplaban aspectos
desde la perspectiva de profesio-
nales de la educación en las áreas
de la docencia y la psicología.

Al terminar el programa,y tras
obtener los resultados de la eva-
luación final, se realizará un análi-
sis estadístico con la prueba de
Friedman para determinar si hay
diferencias significativas en el uso
de estrategias de solución de con-
flicto por parte de los niños.

CONCLUSIONES

Hasta el momento, el programa
de intervención ha permitido que
las maestras sugieran a los niños
el uso de las estrategias cuando hay
un conflicto en la sala, así como
que también promuevan dichas es-
trategias en sus actividades. Traba-
jar colaborativamente con la psi-
cóloga les ha permitido adquirir
estrategias para hacerlo, cumplien-
do de esta forma los objetivos del
programa.
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EVALUACIÓN INICIAL

Principalmente hacen uso de la mediación* para solucionar un
conflicto, acuden a la "lechuza mediadora" (títere creado
previamente al programa para la solución de conflictos).

Algunos niños identifican una situación de conflicto.

Pocos niños expresan o explican el motivo del conflicto. No
mencionan sus emociones.

Algunos niños proponen soluciones a los conflictos.

Identifican sus conflictos y pueden proponer una solución.

En ocasiones ponen en práctica una solución.

Acuden con frecuencia a la maestra para solucionar sus
conflictos.

En ocasiones identifican conflictos de sus compañeros, sólo lo
mencionan.

Hacen uso de la mediación o negociación cuando un adulto se
los pide.

INTERVENCIÓN

Emplean diversas estrategias para solucionar sus conflictos, ya
sea porque se los sugieren o por iniciativa propia.

Todos los niños identifican una situación de conflicto.

La mayoría hace una pausa en sus actividades ante un conflicto.
La mayoría de los niños explica el motivo del conflicto. Si se
les pide, explican sus emociones.

Proponen al menos una solución al conflicto e intercambian
opiniones sobre si les gusta o no.

Identifican sus conflictos y los de sus compañeros. Proponen
soluciones a sus conflictos y a los de sus compañeros.

Los niños llevan a efecto una solución y en ocasiones rectifican
que ésta se lleve a cabo como lo acuerdan.

Continúan acudiendo a la maestra o a un adulto para
solucionar un conflicto, pero también acuden a ellos para que
los guíen para solucionarlo o para mencionar cómo
solucionaron su conflicto.

Ayudan a sus compañeros a proponer soluciones o a rectificar
que éstas se lleven a cabo.

Hay ocasiones en que emplean las estrategias de manera
independiente y sin que un adulto se las sugiera o recuerde.

*Las estrategias de la mediación y negociación fueron enseñadas a los niños de manera previa a la aplicación del programa de intervención que se
describe en este documento.

Tabla 1. Comparación  de conductas realizadas por los niños durante la evaluación inicial y la intervención.

Los niños han logrado hacer uso de las estrategias de
solución de conflictos promovidas, ya sea a través de
sugerencias o por iniciativa propia. El hecho de que los
niños logren solucionar ellos mismos sus conflictos les ha
permitido ser más independientes y no recurrir de ma-
nera constante a las maestras, lo que a su vez se ve refle-
jado en un ambiente más tranquilo dentro de la sala.

Cuando son los niños los que proponen soluciones a
sus conflictos, sugieren y eligen aquellas que son de su
agrado, permitiéndoles de esta manera quedar confor-
mes con la solución acordada.

Una vez terminada la intervención y evaluación final
se compararán los resultados y se podrá llegar a conclu-

siones más concretas. Se pretende identificar los aspectos
que favorecieron el programa y sus resultados, así como
los que los dificultaron y los que pueden modificarse
para obtener mejores resultados. Del mismo modo, se
pretende vincular los hallazgos de esta investigación con
lo establecido en la literatura y determinar si hay diferen-
cias o divergencias.
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Hay TDAH, pero no discapacidad intelectual.
Análisis psicoeducativo de un caso

There is ADDH, but not intellectual disabilities
A case psychoeducational analysis

RESUMEN

Tras una exposición inicial sobre los criterios diagnósticos propios de la discapacidad intelectual y de las dificultades de
aprendizaje en el Trastorno por Déficit de Atención con Hiperactividad (TDAH), se define un caso que cuenta con evaluación
y diagnóstico de discapacidad intelectual asociado a TDAH. Debido a un cambio de zona educativa, en el que el alumno fue
inscrito en un nuevo centro, la prescriptiva y necesaria evaluación del alumno arroja resultados en clara discordancia con su
precedente valoración, quedando en una apreciación diagnóstica de TDAH y sus dificultades de aprendizaje sin discapacidad
intelectual. Se discuten criterios y elementos de intervención con las implicaciones personales y sociales que el diagnóstico de
discapacidad conlleva, así como las consecuencias para una respuesta adecuada a las necesidades específicas de apoyo educativo
en un caso u otro. Se concluye con algunos aspectos de reflexión para los psicólogos, pedagogos y psicopedagogos, profesionales
de la orientación educativa encargados de la evaluación e intervención psicopedagógica.

ABSTRACT

After an initial exposure of diagnostic criteria specific to intellectual disability and learning difficulties in attention deficit
disorder with hyperactivity (ADHD), the case ofa student with evaluation and diagnosis of intellectual disability with ADHD
associationis presented. The student was enrolled in a new scholar center, resultingin an Educational Zone change.The
prescriptive and necessary assessment of this case showed results in clear disagreement with the previous valuation, staying in
a diagnostic assessment of ADHD and learning disabilities, without intellectual disabilities. From the analysis of these
results, we discuss criteria and elements of  intervention, with personal and social implications for the diagnosis of  disability
involved, and the consequences for an adequate response to the specific needs of  educational support in either case. Finally, we
conclude with some aspects of reflection for Psychologists, Educators and psychologists and educational guidance
professionalsin charge of  psychoeducational assessment and intervention.
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En un ámbito clínico, tanto la discapacidad intelectual
(DI en adelante) como el Trastorno por Déficit de Aten-
ción con Hiperactividad (TDAH en adelante) se clasifi-
can en trastornos del desarrollo o de inicio en la infan-
cia, la niñez o la adolescencia en el DSM-IV-TR (APA,
2002), o en trastornos del desarrollo neurológico en el
DSM-5 (APA, 2014), siendo las características sustan-
ciales en la esfera cognitiva y adaptativa las que permi-
ten su diferenciación diagnóstica y de desarrollo.

En un ámbito educativo es habitual analizar am-
bas entidades diagnósticas, tratándolas en asociación
con el concepto de dificultades de aprendizaje. Este
es entendido como trastornos intrínsecos al alumno
que, sobre la base de una alteración o disfunción psi-
coneurológica, resultan en retrasos en el desarrollo de
funciones psicológicas (el lenguaje, la atención, la me-
moria de trabajo o procedimientos de regulación del
pensamiento) directamente implicados en el aprendi-
zaje (Romero y Lavigne, 2005).

En dicho ámbito educativo consideramos que los
resultados de la conjunción interdisciplinar de las eva-
luaciones psicológica, pedagógica, logopédica, médi-
ca, social o cualesquiera otras que fuesen necesarias, se
expresan en términos de necesidades específicas de
apoyo educativo y de respuesta consecuente (adapta-
ción, apoyo y recursos). Estas necesidades forman un
núcleo de relaciones entre: a) Las características de la
persona, a las que se le añade su limitación o dificul-
tad; b) la adecuación en sus procesos de enseñanza-
aprendizaje y c) los elementos de aceptación, com-
prensión y apoyo de la comunidad (Luque, 2006).

Desde este núcleo de relaciones, expresamos la acep-
tación de cualquier entidad diagnóstica procurando a la
vez evitar el efecto de un etiquetaje o estigma (que suele
disminuir, cuando no anular, las posibilidades de ense-
ñanza - aprendizaje) para convertir la evaluación y diag-
nóstico en un punto de partida de la intervención psi-
coeducativa y pedagógica (y no como punto de llegada),
persiguiendo objetivos de desarrollo curricular y aca-
démico; pero con fines de desarrollo personal y social
(Autor, Elósegui y Casquero, 2015; enviado).

Estos objetivos y se mantendrán dentro de una
educación normalizadora e integradora en la que el
profesorado mantenga una actitud de serenidad y de
paciencia con sus alumnos con discapacidad o dificul-
tades de aprendizaje, tratándolos en el conocimiento
de su individualidad, pero formando parte de la di-

versidad (Dueñas-Buey, 2010; Suriá-Martínez, 2012;
Trianes y Luque, 2013).

El trabajo se estructura en dos partes. En la primera
se hace un acercamiento definitorio a la discapacidad
intelectual leve y al TDAH, en su asociación a las difi-
cultades de aprendizaje. En la segunda, tomando el caso
concreto de un alumno inicialmente apreciado con dis-
capacidad intelectual con asociación de TDAH, se de-
sarrolla un análisis sobre aspectos de la valoración diag-
nóstica (y sus implicaciones personales, sociales y
educativas), invitando a la reflexión y consideración so-
bre el resultado de la evaluación psicoeducativa y de
sus efectos en la respuesta e intervención pedagógicas.

ASPECTOS CONCEPTUALES Y DEFINITORIOS

Discapacidad intelectual

La discapacidad intelectual o trastornos del desarrollo
intelectual, según la ICD-11 (Carulla, et al. 2011) y la
American Association on Intellectual and Developmental Disabi-
lities (AAIDD) (Schalock, Borthwick-Duffy, Bradley, et
al. 2010), se caracteriza por limitaciones importantes
tanto en el funcionamiento intelectual como en la con-
ducta de adaptación, expresándose en las habilidades
conceptuales, sociales y prácticas.

Tanto definición como clasificación son compati-
bles con el modelo conceptual propuesto por la CIF
(OMS, 2001), ya que las manifestaciones en el com-
portamiento de la persona con DI se sitúan en una
perspectiva de individuo-contexto, lo que implica que,
en su evaluación y valoración, se hagan referencias tanto
a funciones individuales y de participación, como a las
englobadas por discapacidad (deficiencias, limitacio-
nes en la actividad o restricciones en la participación).

En esta perspectiva social es ampliamente aceptado
que la discapacidad intelectual no constituye una enfer-
medad, síndrome o síntoma único; sino que es un esta-
do (de discapacidad) que se reconoce en el comporta-
miento del sujeto con causas múltiples y centrado en su
núcleo constituyente de un estado de funcionamiento,
frente al rasgo o defecto de la mente como concep-
ción clásica de retraso mental (Wehmeyer, Buntinx, La-
chapelle, Luckasson, Schalock, y Verdugo, 2008).

Tenemos pues una definición de carácter multidi-
mensional de la discapacidad intelectual, en la que se
reconocen la complejidad de lo biológico y social aso-
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ciado (Baumeister, 2005; Switzky y Greenspan, 2005),
la distinción de las características esenciales de una
persona con discapacidad intelectual y otras con limi-
taciones de tipo cognitivo (Simeonsson, Granlund. &
Bjorck-Akesson, 2005; Thompson y Wehmeyer, 2008),
así como la necesidad e importancia de los criterios y
elementos de evaluación.

Tanto la décima definición de la AAIDD (Luckas-
son et al., 2002) (cuadro 1) como la propuesta en el
Manual de la APA en su 5ª revisión (DSM-5), en la
que pasa a denominarse trastorno del desarrollo inte-
lectual (cuadro 2), mantienen la entidad de trastorno
que incluye tanto un déficit de la capacidad intelectual
como un déficit en el funcionamiento adaptativo,
ambos con inicio durante el periodo de desarrollo.

De acuerdo con estos criterios y valoraciones teóri-
cos, resulta obvio que el modelo psicosocial es un acer-
camiento integrador que toma en cuenta las capacidades
intelectuales, la conducta adaptativa, la participación y roles
sociales, la salud, y el contexto (Clasificación Internacio-
nal del Funcionamiento, la Discapacidad y la Salud -OMS,
2001). Sobre ese modelo, y de acuerdo con Schalock,

Luckasson y Shogren (2007), podemos hacer algunas
consideraciones (cuadro 3) en la valoración de la persona
con discapacidad intelectual (como en cualquier otra con

Discapacidad caracterizada por limitaciones en el funcionamiento
intelectual y en la conducta adaptativa que se manifiesta en habilidades
adaptativas conceptuales, sociales y prácticas. Esta discapacidad
comienza antes de los 18 años.

Son esenciales para la aplicación de esta definición, las
siguientes premisas:
a) Las limitaciones en el funcionamiento presente deben

considerarse en el contexto de ambientes comunitarios
típicos de los iguales en edad y cultura.

b) Una evaluación válida ha de tener en cuenta la diversidad
cultural y lingüística, así como las diferencias en
comunicación y en aspectos sensoriales, motores y
comportamentales.

c) En un individuo las limitaciones a menudo coexisten con las
capacidades.

d) Un propósito importante de describir limitaciones es el
desarrollar un perfil de los apoyos necesarios.

e) Si se ofrecen los apoyos personalizados apropiados durante
un periodo prolongado, el funcionamiento vital de la
persona con retraso mental generalmente mejorará.

Cuadro 1. 10ª Definición de la AAMR
(Luckassonet al. 2002).

A. Trastorno del Desarrollo Intelectual que se caracteriza por
déficits en las habilidades mentales generales, tales como el
razonamiento, la resolución de problemas, la planificación, el
pensamiento abstracto, juicio, aprendizaje académico y el
aprendizaje de la experiencia.

B. Deterioro en el funcionamiento adaptativo para la edad del
individuo y el nivel sociocultural. El funcionamiento
adaptativo se refiere a cómo una persona cumple con los
estándares de independencia personal y responsabilidad
social en uno o más aspectos de las actividades de la vida
diaria, tales como la comunicación, la participación social, el
funcionamiento en la escuela o en el trabajo, o la
independencia personal en el hogar o en la comunidad.
Como resultado de estas limitaciones, necesitarán apoyo en
la escuela, el trabajo o la vida independiente.

C. Todos los síntomas deben tener un inicio durante el periodo
de desarrollo.

.

Cuadro 2. Criterios DSM-5 para el Trastorno del
Desarrollo Intelectual.

- Existencia de una adecuada relación o integración entre la
inteligencia y la adaptación o, si se prefiere, entre la
valoración del C. I. y la Conducta Adaptativa.

- La valoración no debe sustentarse sobre el CI y sus niveles de
gravedad tradicionales; sino sobre el funcionamiento
intelectual (conceptual), práctico y social. No sólo en
diagnóstico, sino en cuantificación de apoyos.

- Análisis de las relaciones y el marco de vida de la persona
con limitaciones. Valorar su ambiente de acuerdo con un
desarrollo de la participación e interacción sociales, así
como la capacidad para mantener roles sociales, como un
conjunto de actividades propias o normales para edad y
circunstancia.

- Considerar la salud (estado de bienestar biopsicosocial) como
un conjunto de condiciones que tienen su influencia,
positiva o negativa, en el funcionamiento de la persona con
retraso.

Cuadro 3. Consideraciones en la valoración de la
discapacidad intelectual.
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o sin discapacidad) sobre una base de limitaciones en su
capacidad de funcionamiento (funciones y estructuras
corporales), en habilidades para ese funcionamiento (li-
mitaciones en la actividad) y en las oportunidades de ese
funcionamiento (restricciones a la participación). Conse-
cuentemente, la discapacidad en general, y la intelectual
en particular, queda delimitada por la integración de fac-
tores personales y contextuales, así como por la necesi-
dad de apoyos que pueda necesitar.

Trasladado a un ámbito educativo, la evaluación no
debe realizarse con aspectos de rasgo (visión de retraso
mental); sino de potencialidades cognitivas y de desarrollo
de habilidades y estrategias intelectuales y de aprendizaje.
Las evaluaciones psicológica y pedagógica deberán con-
templar, al menos, los aspectos de: a) Capacidades intelec-
tuales y desarrollo cognitivo en general; b) Conducta adap-
tativa, aspectos socioeducativos y de contexto; c)
Desarrollo curricular y de aprendizajes. Todo ello con in-
terés de justicia social y de esperanzas en un desarrollo de
la persona evaluada, ya que en esta sólo ha de perseguirse
un proyecto de vida, objetivos con los que crecer como
persona y ciudadano, y no como el alumno que no puede,
al que hay que tratar distintivamente, con el apartamiento
curricular que implícitamente conllevan los estigmas nega-
tivos del diagnóstico (Luque, 2007; 2010).

Trastorno por Déficit de Atención
con Hiperactividad (TDAH)

Puede conceptuarse como un trastorno del desarrollo
caracterizado por niveles evolutivamente inapropiados
de problemas atencionales, de actividad y de impulsivi-
dad. Su aparición se da ya en la primera infancia y es de
naturaleza relativamente crónica, que no se explica por
algún déficit importante en lo neurológico, sensorial,
motor o del habla, como tampoco se detecta trastor-
no intelectual o trastornos emocionales graves. Estas
dificultades suponen limitaciones en el seguimiento de
reglas de conducta y en el mantenimiento de una for-
ma de trabajo consistente en un tiempo determinado.
Este déficit en la inhibición del comportamiento, de
acuerdo con Barkley (1997), Barkley y Murphy (2006)
y Servera-Barceló (2005), afectaría a cuatro funciones
ejecutivas neuropsicológicas: (a) la memoria de trabajo,
(b) la autorregulación del afecto, motivación, excitación,
(c) la internalización del habla, y (d) la reelaboración o
análisis (análisis del comportamiento y síntesis).

Tanto en el DSM-IV como en el DSM-5 (sin cam-
bios de relevancia, salvo la introducción del subtipo
inatento exclusivo) se describe el TDAH como un tras-
torno del desarrollo que consiste en dos dimensiones
de síntomas: déficit de atención y un comportamiento
hiperactivo-impulsivo, con unos criterios de: edad (sín-
tomas de hiperactividad-impulsividad o desatención,
presentes antes de los 7 años), contextos (alteraciones
que se presentan en dos o más ambientes), deterioro
clínicamente significativo de la actividad académica,
social o laboral, y los síntomas no aparecen exclusiva-
mente en el transcurso de otros trastornos.

De acuerdo al DSM-5 deberán especificarse los sín-
tomas presentes en cada uno de los apartados de In-
atención, Hiperactividad e Impulsividad, con lo que se
establecería un cuadro de criterios en las opciones de
subtipos del trastorno:

- Subtipo o presentación combinada, cuando se cum-
plen los criterios de Inatención (A1) y de Hiperacti-
vidad e Impulsividad (A2).

- Presentación predominante con falta de atención,
cuando se cumple el criterio A1 de Inatención; pero
no el A2 de Hiperactividad - Impulsividad.

- Presentación predominante hiperactiva-impulsiva,
al cumplirse el criterio A2 de Hiperactividad-Im-
pulsividad; pero no el A1 de Inatención.
Cuando nos referimos al Déficit de Atención como

término general de aplicación en ámbitos educativos,
nos orientamos hacia un grupo de trastornos que se
manifiestan como dificultades significativas para el
aprendizaje y la adaptación familiar, escolar y social.
Este trastorno, intrínseco a la persona, se debe a una
alteración neuropsicológica que provoca disfunciones
en los mecanismos de Control Ejecutivo del Com-
portamiento. Esto afecta de modo directo a los pro-
cesos psicológicos de atención sostenida, memoria de
trabajo, autorregulación de la motivación y el afecto,
internalización del lenguaje, y procesos de análisis y sín-
tesis directamente implicados en las tareas de enseñan-
za-aprendizaje y adaptación escolar (Romero y Lavig-
ne, 2005, vol. I).

Desde ese marco conceptual, considerando al
TDAH como una dificultad de aprendizaje de origen
intrínseco (alteración neuropsicológica que causa des-
fase o limitación en el control ejecutivo del compor-
tamiento), sus características generales se recogen en
el cuadro 4.
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En su intervención y desarrollo educativos, las ac-
tuaciones a realizar en general en un niño con TDAH
se basarán sobre su núcleo comportamental (perso-
na-situación), lo que podrá implicar:

_ Tratamiento farmacológico (si procede), del que se
espera que reduzca la hiperactividad motora, la im-
pulsividad, y mejore la atención y concentración.
En cualquier caso, esta reducción también será ex-
plicada por el esfuerzo del alumno, además de los
entornos familiar y escolar.
_ Tratamientos cognitivo-conductuales, que traten de con-
seguir la autonomía personal propia de su edad
(autocontrol y adaptación, hábitos de vida diaria y
aceptación del orden, etc.), así como niveles ade-
cuados de desarrollo cognitivo, afectivo y de apren-
dizajes.
_  Intervención en los contextos familiar y escolar.

En consecuencia, los elementos y programas de In-
tervención Psicoeducativa en el TDAHconsiderarán
particularmente como objetivos: a) Favorecer proce-

sos y funciones de memoria y de atención; b) desa-
rrollar los procesos psicolingüísticos; c) trabajar estra-
tegias de aprendizaje y metacognición; d) incrementar
el aprendizaje y adecuar la metodología de la ense-
ñanza a las características particulares del alumno; e)
fomentar elementos de autoestima favoreciendo el
autoconcepto, intereses y motivación.

CASO PARA EL ANÁLISIS

Alberto es un niño de 9 años al momento de inscribirse
en un Colegio Público de la provincia de Málaga. Se-
gún un Dictamen de Escolarización y un Informe Psi-
copedagógico, realizado en un Centro Concertado el
año anterior a la evaluación de la que se parte para este
estudio, Alberto presenta necesidades educativas espe-
ciales por discapacidad intelectual ligera. De acuerdo
con la familia y el Equipo Educativo, se estima conve-
niente realizar una valoración y actualización de su caso,
mismas que dieron como resultado el informe que
continúa.

Referencia y objetivos
Se establece el procedimiento de evaluación y de va-
loración buscando que sirvacomo referencia para la
Acción Tutorial (entendida como aquel conjunto de
actividades centradas en la orientación escolar y per-
sonal del alumno o alumna, que lleva a cabo cualquier
profesor en su aula). Considerando las características
de su caso, con un Dictamen de Escolarización que
aconseja una modalidad de escolarización (grupo or-
dinario con apoyo en periodos variables), se procede
a su evaluación, contrastándose con la del informe de
referencia y revisándose su diagnóstico.

Aspectos previos de interés

Aspectos evolutivos

Alberto es hijo único, nacido de embarazo normal y
parto natural pre-término (8 meses). Los aspectos de
neonatología y valores posteriores de desarrollo psico-
motor están dentro de parámetros de edad. Desarro-
llo de lenguaje comprensivo normal, con alguna difi-
cultad en lo expresivo (articulatorio) siendo, no obstante,
la construcción de la frase (morfosintaxis y semántica)
adecuada a su edad.

- Dificultades en la inhibición de la conducta (factor primario en el
trastorno), tanto en lo motor y lingüístico, como en su
autorregulación de pensamiento y en la limitación ante
estímulos externos.

- Actividad motriz incesante, inadecuada e inoportuna,
extremadamente inadaptativa y que limita seriamente las
posibilidades de aprendizaje escolar y las relaciones
interpersonales (hiperactividad).

- Dificultad significativa en el control de la atención. Dificultades
para concentrarse durante un largo periodo de tiempo en las
tareas (atención sostenida o concentrada), o en la atención
selectiva y en la atención dividida (consistente en la
capacidad para atender a más de un estímulo o tarea
relevantes al mismo tiempo). Todo esto es lo que se
denomina déficit de atención.

- Otros aspectos: Impulsividad y déficit en procesos de análisis y
síntesis, una memoria de trabajo deficiente por las
limitaciones en la atención, dificultades en la
autorregulación de la motivación y el afecto, retraso en la
internalización del lenguaje y en su integración, dificultades
en el aprendizaje e inadaptación escolar, familiar y social.

Cuadro 4. Consideraciones en la valoración de la
discapacidad intelectual.
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Otros (historia personal, trastorno, escolar, etc.)
Su historial médico es significativo en referencia al Tras-
torno por Déficit de Atención con Hiperactividad
(TDAH), diagnóstico que se realiza en una Clínica Neu-
rológica (a los 6 años de edad), con un primer tratamien-
to farmacológico que cesa por escasa respuesta clínica.
Posteriormente, durante el curso en el que se realiza la
evaluación psicopedagógica, se deriva a Neurología In-
fantil, siendo valorado en esta especialidad y medicado
de nuevo con un tratamiento psicopedagógico asocia-
do. El departamento de Orientación del Centro Con-
certado, cuando realizó su Informe Psicopedagógico (se
consideran los aspectos de este documento como refe-
rencias, sin más explicaciones o comentarios que los ex-
presados en su texto), concluyó:

Alberto ha obtenido unos resultados que indican una mejoría
en muchos aspectos, sin embargo, las puntuaciones alcanza-
das se encuentran por debajo de lo esperado de forma signifi-
cativa, con un CI total de 51, existiendo diferencias significa-
tivas entre su CI Verbal y su CI Manipulativo, a favor del
primero. Obtuvo puntuaciones promedio en las subpruebas de
"Comprensión" y "Semejanzas". En todas las demás prue-
bas realizadas obtuvo niveles por debajo del promedio. El
hecho de presentar Trastorno de Hiperactividad con Falta
de Atención, con una atención muy escasa acompañada de
conductas impulsivas, no explica totalmente los resultados tan
escasos que ha obtenido Alberto. Por tanto, presenta una
"Discapacidad Mental Ligera"(sic), además de un TDAH.
La escolarización que seguimos con él es la escolarización en
grupo ordinario con atención en el aula de apoyo en periodos
variables (la cursiva es para constatar la redacción y
conclusión del documento, incluida su inadecuada
expresión).
Como se expresa en la referencia y objetivos, el infor-

me comentado debe revisarse llegando a otra conclusión
y valoración en la que, confirmando el TDAH, no podrá
mantenerse el diagnóstico de discapacidad intelectual.

Aspectos de exploración psicoeducativa
Dadas las circunstancias personales y de historia esco-
lar de Alberto, se decide llevar a cabo el siguiente pro-
cedimiento de valoración.

TÉCNICAS Y PROCEDIMIENTO APLICADOS

- Elementos de exploración psiconeurológica.
- Desarrollo Psicomotor (Esquema corporal, lateralidad).
- Organización Perceptiva.

- Test de Matrices Progresivas de Raven (Escala especial).
- Escala de Inteligencia de Wechsler para Niños (WISC-IV).
- Escala de conducta adaptativa (de acuerdo a la AAMR).
- Test de Análisis de la Lectura y Escritura (TALE).
- Fábulas de L. Düss.
- Observación directa en aula.
- Observación y análisis de acuerdo a los criterios en DSM-IV.
- Cuestionario EDAH (Profesorado y Familia).
- Entrevistas con el Profesorado.
- Entrevistas familiares.
- Análisis de Informes médicos.

Se opta por la evaluación del alumno mediante entre-
vistas de asesoramiento (propuestas de trabajo en el
aula y de actuación en el comportamiento) a la Profe-
sora-Tutora y Profesor Especialista, seguidas de la va-
loración del niño y concluyendo con entrevistas, evolu-
tiva y de asesoramiento, a la familia (entendida como
informativa de resultados y de propuestas de actuación
con el hijo). Posteriormente, se dará seguimiento y ase-
soramiento al Equipo Educativo y madre del alumno.

Integración de resultados
Durante el período de exploración la actitud del alum-
no fue positiva, de trato afable y de buena interacción
con el examinador. Mantiene una conducta de acerca-
miento a las tareas, que ha necesitado de algún ele-
mento instigador en su ejecución. Se mostró más in-
tuitivo que reflexivo, dispuesto y colaborador.

Aspectos de desarrollo
Los aspectos de desarrollo psicomotor son adecua-
dos a edad y nivel. Afirmada la lateralidad del esque-

Tabla 1. Índices del perfil de WISC-IV
(conversión de puntuaciones).

ÍNDICES

Comprensión verbal
Razonamiento perceptivo
Memoria de trabajo
Velocidad de procesamiento
CI total

Suma
de P. E.

26
29
8
13
76

Punt.
Comp.

93
97
64
82
81

Percentil

32
43
0,8
12
10

Interv.
95%

86-102
89-106
79-77
75-95
75-88

P.D.
25

Z
-0,34

T
46,6

PC
34,4

CI (equival.)
94(III-)

PRUEBA DE RAVEN (escala especial)
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ma diestro, aunque sea conveniente el refuerzo de la
lateralidad en sí mismo. Desarrollo lingüístico adapta-
do a pautas de edad, si bien es necesario algún apoyo
en lo articulatorio y expresivo.

Consecuentemente, la estructura y funcionamiento
cognitivo de Alberto están dentro de la curva normal
dado que:
- Su CI Total es de 81 situándose en el intervalo de 75 -

88 (95%), teniendo en cuenta para este índice la regre-
sión que producen en la media los valores bajos de
Memoria de Trabajo y Velocidad de Procesamiento.

Gráfico 1. Perfil de puntuaciones escalares.

Gráfico 2. Perfil WISC-R.

Gráfico 3. Comparación de índices WISC.

Capacidad intelectual
(funcionamiento cognitivo)

Un análisis global de su inteligencia,
apreciando más su estructura y poten-
cialidad, revela una capacidad situada
en la media poblacional con niveles es-
perados para su edad en discrimina-
ción, analogías y relaciones de abstrac-
ción entre elementos (véase Tabla 1).

Puede apreciarse la consistencia en-
tre ambas pruebas normalizadas de
evaluación de la inteligencia. Centrán-
donos en su Perfil Aptitudinal (de acuer-
do a los índices de la tabla de WISC-
IV), Alberto obtendría unos valores de
Comprensión verbal medio-bajo, de
Razonamiento perceptivo medio, una
Memoria de trabajo baja y una veloci-
dad de procesamiento en torno al lí-
mite; valores todos propios de un ni-
vel de confianza del 95% (gráfico 1).

Es precisamente esa consistencia en
las pruebas aplicadas (Raven y WISC-
IV) la que aporta una valoración de
capacidad general cognitiva, aunque a
la baja, claramente media, lo que obliga
a contrastar con la evaluación primera
(WISC-R) (gráfico 2).

El contraste de ambas pruebas o
versiones de WISC (gráfico 3) arroja
valores claramente distintos y distantes,
apreciándose una diferencia de dos des-
viaciones típicas. Dicho resultado no
puede explicarse sin su asociación al
TDAH y a una evaluación psicológica-
más integral y menos focalizada en el
trastorno, donde:

CIV-CV  CIM-RP  CIT.   MT.  VP.
WISC-R   69      44     51      -   -
WISC-IV  93      97     81   64  82

Psicología Educativa , eISSN 2448-6957, enero-diciembre 2016, 4(1), 47-59.



Hay TDAH, pero no discapacidad intelectual.
Análisis psicoeducativo de un caso

Diego Jesús Luque-Parra
María Jesús Luque-Rojas

- Calculado para afinar en su capacidad cognitiva, el
Índice de Capacidad General (ICG) que se obtiene
con los dos índices de comprensión y razonamien-
to, se tiene ICG = 94 en un intervalo de 87-101
(95%).

- Debe señalarse, con relación al TDAH, el resultado
de unos datos de Memoria de Trabajo muy bajos, y
de Velocidad de Procesamiento bajos. Estos aspec-
tos son típicos de los niños y niñas con ese trastor-
no, según se refiere en diversos estudios y referen-
ciados en el Manual de la Escala de Wechsler (2005).

Como conclusión a su valoración de capacidad inte-
lectual Alberto obtiene, a ese nivel de confianza, una
Capacidad Intelectual en la categoría de MEDIO-BAJA

con respecto a la población. Su análisis de diferencias
entre los Índices Verbal y de Razonamiento, no reve-
lando diferencia significativa, apuntaría a una inteligencia
cristalizada (capacidad para enfrentarse a tareas de
entrenamiento, escolaridad y socialización) levemente
mayor a la fluida (capacidad de solución de proble-
mas previamente desconocidos, mediante adaptación
y flexibilidad). Este análisis, unido a su menor memo-
ria de trabajo, nos conduce sobre la conveniencia de
elementos de intervención en estrategias de trabajo
intelectual, a fin de obtener una mejora de su rendi-
miento cognitivo y escolar.

Conducta adaptativa. Con las precauciones necesa-
rias en su circunstancia (características personales y del
trastorno por déficit de atención), la evaluación de la
conducta adaptativa nos revela:

Habilidades conceptuales (habilidades cognitivas y de
comunicación - académicas) dentro del marco de edad
y nivel, si bien deben tenerse en cuenta sus dificultades
de aprendizaje.

Habilidades de conducta adaptativa social desde capaci-
dades propias de sus iguales; aunque debe intervenir-
se en los aspectos de autoestima, responsabilidad, re-
glas, etc. elementos dentro de lo esperado en el
desarrollo de nivel y etapa.

Habilidades de conducta adaptativa práctica (aseo, ali-
mentación, vestido, etc.) adecuadas a edad.

En consecuencia, de acuerdo a criterios diagnósticos
(DSM-IV, DSM-V y CIE-10), con un funcionamien-
to cognitivo en la media poblacional y una conducta
adaptativa sin diferencias significativas respecto a sus

iguales, no podemos expresarnos en términos de dis-
capacidad intelectual. Todo ello sin menoscabo de lo
que puedan aportar otras evaluaciones, sobre todo de
carácter neurológico, generando un mayor conocimien-
to del desarrollo del alumno.

Aspectosconductuales. Aceptando el diagnóstico de
TDAH resultante de su evaluación neurológica pre-
via, se valoró al alumno en su circunstancia escolar
durante un periodo en el que no tomaba metilfenida-
to (Concerta).

El gráfico 4 puede ser ilustrativo de las observaciones
de aula y patio de recreo, así como de otros análisis
comparativosentre las opiniones de la madre y la pro-
fesora. En ellos que se expresan:

- Diferencias en la valoración del déficit de atención,con
las puntuaciones de la profesora al alza. En puntua-
ciones directas (madre = 9; profesora = 12) se apre-
ciaría entre ellas una diferencia de la misma desvia-
ción típica respecto a la media.

- La madre lo situaría debajo del punto de corte (10),
frente a la profesora que lo ubica claramente en la
dificultad atencional.

- Distribuciones coincidentes en los parámetros de hi-
peractividad, conducta y dificultades de aprendizaje.

En resumen, puede llegarse a un acuerdo entre la fa-
milia y el centro educativo en la valoración del com-
portamiento del alumno en torno a una entidad de
trastorno atencional.

Aspectos curriculares

Estilo de aprendizaje
Aunque su estilo de aprendizaje es inseparable de su
TDAH puede decirse que, teniendo cierto interés en
la tarea, debe instigársele a su ejecución y en trabajos
individualizados. Es sensible a las reprimendas y a los
elogios, con menor autonomía en las acciones de cla-
se y en trabajo de grupo.

Aprendizaje de la lectura
- Conocimiento y discriminación no completo de

letras. No dominio de j, f, ll, w, con alguna dificultad
en f, t y en la discriminación de b - d; m - n - n - ñ.
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- Lectura con tendencia a la literalidad de la sílaba.
Lectura textual, letra por letra.

Aprendizaje de la escritura
- Escritura de caracteres no ligados en general, de

tamaño ligeramente grande (de inicio lector), con grafía
irregular, alguna oscilación, rectas y curvas adecuadas.

- Se observa disgrafía(como déficit de mantenimien-
to en la memoria de trabajo).

Aprendizaje matemático
- Refuerzo de la seriación y cálculo: suma y resta sin

llevar.
- Desarrollo de razonamiento y resolución de pro-

blemas.

Personalidad y conducta

Dado el carácter reservado de este tipo de informa-
ción, se mantendrá el contacto oportuno con la fami-
lia, profesorado y alumno, transmitiendo las orienta-
ciones oportunas (referidas al comportamiento y a las
actividades escolares). No obstante, no se aprecian
datos de relevancia con influencia en su aprendizaje y
rendimiento académico, si bien sería conveniente inci-
dir en su interés y motivación.

Resumen y conclusiones

De acuerdo a lo que antecede y para este particular
momento evolutivo de Alberto, puede precisarse:

- Capacidad intelectual clasificada en la categoría
de media-baja.
- Trastorno por Déficit de Atención con Hiperac-
tividad, subtipo combinado.
- Dificultades de Aprendizaje de lectura, escritura
y matemáticas.
En un resumen de valoración diagnóstica, consi-

derando los datos de su informe anterior, el desarro-
llo cognitivo de Alberto se clasifica en una clara Capa-
cidad Intelectual Normal (media-baja). Considerando
además sus aspectos evolutivos y de conducta perso-
nal y social, no puede aceptarse en modo alguno, su valoración
de discapacidad intelectual leve que consta en su expediente.
Entendiendo su evaluación anterior revisada, sin per-
juicio de lo que aporten posteriores valoraciones, y
como una base de partida para el seguimiento y eva-

luación psicológicos y psicopedagógicos, su caso no
puede incluirse en Necesidades Educativas Especiales por disca-
pacidad intelectual, debiendo hacerse por el de su Trastorno por
Déficit de Atención con Hiperactividad, de lo que deberá
darse cuenta al Centro y Familia.

Asimismo, deben precisarse sus Dificultades de Apren-
dizaje de lectura, escritura y matemáticas, por lo que será
oportuna la atención especializada y el refuerzo de estos
aprendizajes, así como la observación en la esfera de
desarrollo personal y de habilidades sociales.

En conclusión y en función de esa valoración, la
respuesta educativa que Alberto necesita se enmarca
en una escolarización en la modalidad de grupo ordina-
rio con apoyo en periodos variables, contando con los re-
cursos de Profesor de Educación Especial en apoyo
a sus necesidades.

Orientación y consejo psicoeducativo
Las necesidades educativas que Alberto presenta se
derivan de sus características de personalidad y de
desarrollo. De acuerdo con ello, la respuesta educa-
tiva debe adoptar como marco de intervención la
facilitación de su desarrollo individual y social, de-
sarrollo de capacidades en general y los aspectos
académicos, de tal forma que sirvan de instrumen-
tos para la orientación en su vida.

Desde este marco, contando que su intervención
escolar requerirá de un currículum adecuado a sus
necesidades, se debería reflexionar sobre el desarro-
llo de su escolaridad de acuerdo con los siguientes
puntos:

Orientaciones generales
Respecto a la familia, continuar la buena relación con
el centro y tutoría, así como mantener el grado de
coordinación adecuado a fin de conseguir los bene-
ficios de toda acción conjunta.

Continuar la acción tutorial (véase Anexo: Aspec-
tos generales de la Acción Tutorial) con el Alumno
para que, acercándose a su individualidad, permita
su mejor conocimiento y se logre adecuar el currícu-
lum ordinario a sus necesidades educativas. En este
punto se aprecia positivamente la atención del equi-
po educativo(Acción tutorial y docente) en la mejo-
ra del desarrollo académico del niño, así como de su
coordinación con el equipo de orientación educati-
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va, que aporta el asesoramiento e intervención espe-
cífica en TDAH.

Orientaciones específicas
En la intervención psicopedagógica concreta del alum-
no, será conveniente el trabajo en:

Estrategias de trabajo intelectual. A modo de ejem-
plo o de sugerencias para la reflexión docente, pue-
den consultarse los textos de:

Soler, E; Álvarez, L.; González-Pineda, J; y
Núñez, J. C. (Coord.) (2002). Estrategias de Aprendi-
zaje. Concepto, evaluación e intervención. Madrid. Pirá-
mide.

Proyecto Harvard (Comprensión del Lenguaje, Razo-
namiento verbal; Resolución de problemas matemáticos; Toma
de decisiones; Manual de información para Educadores;
Fundamentos del razonamiento). Madrid. CEPE.

Mejorar su aspecto gráfico (disgrafía) hacia un afian-
zamiento escritor y de la expresión escrita (escritura
fluida y legible). Se trabajarán aspectos visopercepti-
vos y grafomotores básicos de la caligrafía. Podrían
consultarse como recursos o actividades:

Rehabilitación de la disgrafía de Ed. CEPE.
López-Belda (2006). La Disgrafía. Ed. EOS.

Potenciación y refuerzo de los aprendizajes lec-
toescritor y de las matemáticas. Así podría apre-
ciarse una intervención integrada de refuerzo de
habilidades básicas (escritura-caligrafía, concien-
cia fonológica, comprensión y expresión verba-
les, etc.) con otra propiamente de los aprendiza-
jes escolares (refuerzo del cálculo y del
razonamiento, gramática o contenidos científico-
naturales).

Desarrollo personal y de habilidades sociales. A tra-
vés de programas de desarrollo del autoconcepto o
de habilidades como:

"Aprendo a decir no"
"Aprendo a dialogar"
"Aprendo a aceptar y expresar quejas"
"Aprendo a pedir y agradecer favores"
"Aprendo a solucionar problemas con los otros"

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

En la reflexión del caso, partiendo de que la primera
evaluación del alumno era necesaria y conveniente y,
además, correcta desde objetivos psicopedagógicos,
probablemente no tendría que haberse pronunciado
en términos de discapacidad; aunque ello pueda de-
berse en parte a una casi obligada asociación de nece-
sidades educativas especiales, justificando así su intro-
ducción en la estructura diagnóstica de alumnado con
necesidades específicas de apoyo educativo (Censo de
necesidades educativas especiales, programa Séneca, de
la Consejería de Educación de la Junta de Andalucía).
Siendo comprensible la actuación en la búsqueda de
las mejores actuaciones compensadoras para el alum-
no, no debería ser aceptada desde unas consideracio-
nes adecuadas en la evaluación psicológica de las per-
sonas con discapacidad intelectual. Así, podríamos
comentar tres aspectos para la reflexión en el análisis
de este caso:

No se realizó una evaluación profunda de la ca-
pacidad intelectual en la que se analizasen los aspec-
tos cognitivos, tratando de explicarlos desde una
base psiconeurológica y buscando un posible ori-
gen para las dificultades de aprendizaje que presen-
ta el alumno.

No se estudió la conducta adaptativa para llegar a
conclusiones de clara discapacidad intelectual. De esta
manera, tampoco se obtuvo información sobre las
habilidades y estrategias del alumno, ni sobre la con-
ducta en general del niño en sus contextos habituales.

Se apreció el TDAH como un trastorno asociado
y no como el núcleo de la situación del niño. Con
ello se enmascaró la estructura y organización cogni-
tivas, valorándose desde su déficit. Si se hubiera par-
tido desde un diagnóstico de la dificultad de aten-
ción y procesamiento, se habría impuesto una
intervención estratégica en su desarrollo, con lo que
el alumno estaría en mejor disposición para una eva-
luación cognitiva más ajustada a su persona y cir-
cunstancia.

Estas valoraciones nos conducen a las reflexiones
para una conclusión en el ámbito de la evaluación e
intervención psicoeducativas:

La valoración y diagnóstico psicológico en con-
textos educativos, como en los sociales o de salud,
conlleva implícitamente un abordaje clínico-psicoló-
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gico, entendiendo por tal el acercamiento individua-
lizado, personalizado y holístico al alumnado. Esto
es, un adjetivo clínico que se aleja de su uso erróneo,
exclusivamente médico, o de salud mental para cen-
trarlo en su básica acepción de estudio o metodolo-
gía que intenta comprender directamente a la perso-
na a través de la observación (entrevistas, análisis de
la conducta, historia, etc.), siendo los tests otros ele-
mentos más para recabar información (Luque, 2009).

Dado que evaluar es siempre intervenir, cualquier
evaluación debe planificarse, realizarse e informarse
sobre la persona como núcleo sustantivo de observa-
ción y del desarrollo posterior de las intervenciones
psicopedagógicas. De acuerdo con ello, toda evalua-
ción es siempre necesaria, mientras que el diagnóstico
sólo lo será cuando sea procedente por circunstancias
administrativas o de provisión de recursos.

Cuando esa evaluación se hace en la discapacidad
intelectual, las precauciones y el protocolo de actua-
ciones adquieren especial relevancia. Todas las actua-
ciones y procesos de estudio del caso están orienta-
das a la inclusión social y educativa; pero desde
criterios de normalización, reduciendo el estigma que
aún genera su diagnóstico y favoreciendo la acepta-
ción e integración personal y social. En nuestras va-
loraciones, será preferible mantenerse en un estado
de diagnóstico diferencial o de trastorno (general o
específico), dando posibilidades de intervención co-
rrectoras y tiempos de observación que aseguren un
diagnóstico más definitivo.En este punto coincidi-
rían los modelos médico y psicológico de interven-
ción en la discapacidad intelectual.

En conclusión, cualquier diagnóstico tiene su impor-
tancia en la medida que, como entidad nosológica, sir-
ve para situar y precisar el caso, a la vez que permite
tener información compartida entre los profesionales
y las familias. Pero también se corre el riesgo de "eti-
quetaje" innecesario que, lejos de contribuir a la nor-
malización, acrecienta los efectos negativos del estig-
ma del trastorno o de la discapacidad intelectual. Por
lo tanto, las evaluaciones psicoeducativa y pedagógica
del alumnado con necesidades específicas de apoyo
educativo, y la del alumnado con discapacidad intelec-
tual en particular, deben hacerse sobre un análisis pro-
fundo y riguroso de sus características personales y de
contexto, de sus necesidades educativas y de las pro-

puestas de intervención (Luque, 2010). Sólo cuando
tengamos el convencimiento de que esta evaluación ha
sido realizada en forma y contenidos, y ajustándose a
los criterios clínicos y educativos, podremos afirmar-
nos en un diagnóstico, resultado siempre de la obser-
vación y de la reflexión, o si se prefiere, de la ciencia y
de la conciencia. De esta forma, el margen de error
será minimizado y servirá sólo para lo que es: desig-
nar, nombrar y clasificar una situación de persona -
contexto sobre la que sólo queda construir su desarro-
llo educativo.
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ANEXO: Aspectos generales de la Acción Tutorial

A) Grupo.
- Favorecer las relaciones interpersonales y la convivencia.
- Fomentar la cooperación y tolerancia.
- Desarrollar la participación y funcionamiento en el aula y centro.
- Promover actitudes de respeto y solidaridad hacia todas las personas. Aceptar la diferencia.

B) Individualmente.
- Conocimiento individualizado de cada uno de sus alumnos.
- Detectar las dificultades o problemática del alumnado.
- Favorecer su autoestima y fomentar los pilares de un autoconcepto adecuado.
- Desarrollar expectativas realistas, intereses propios y motivación intrínseca.
-Facilitar la integración en el aula y su dinámica escolar.

C) Profesorado.
- Coordinar el ajuste de programas y planificación al grupo.
- Coordinar la evaluación e información del alumnado.
- Favorecer la comunidad de acción con otros profesores en el marco del Proyecto de Centro.

D) Padres.
- Fomentar el encuentro y relaciones con madres y padres.
- Activar en los padres su papel de actividades de apoyo al aprendizaje y en la orientación de sus hijos.
- Coordinar actividades de información de sus hijos y su educación.
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Preschool education relevance in teachers' opinion

RESUMEN

El objetivo de este trabajo fue conocer la opinión de las profesoras con respecto de la educación preescolar. Para alcanzar dicho
objetivo se desarrolló y validó un cuestionario que se aplicó a 95 profesoras de escuelas públicas de la Ciudad de México. Se
encontró que las profesoras consideran que las competencias que se desarrollan en el nivel preescolar son muy importantes,
asimismo, mencionan la necesidad de la educación preescolar, debido a que es la base para el nivel educativo posterior y permite
que el niño se presente a la primaria con habilidades y capacidades para adaptarse e integrarse al nuevo contexto educativo.
Transferencia a la práctica. En este trabajo se involucró a las profesoras en el contexto de la Reforma Educativa, para que de esta
manera las personas que están directamente inmersas en la educación contribuyan a lograr los cambios deseables con la
finalidad de que la educación preescolar fomente el desarrollo y al aprendizaje exitoso, como lo menciona la Subsecretaría de
Educación Básica y Normal (Secretaría de Educación Pública, SEP, 2003b), ya que son ellas quienes están directamente implicadas
en la educación, las que toman decisiones respecto del curriculum, de los estudiantes y de la enseñanza.

ABSTRACT

The aim of  this study was to know the opinion of  the teachers with respect to preschool education. To reach this target, a
questionnaire was developed and validated. This questionnaire was applied to 95 teachers from public schools in Mexico City.
It was found that the teachers consider that develop skills at the preschool level is very important, also they mentioned the
need for preschool education, because it is the basis for further education and allows the children to attend to elementary
school with skills and abilities to adapt and integrate the new educational context.
Transference to practice. In this work the teachers are involved in the context of  the Educational Reform, so that in this way,
people who are directly immersed in education will help to achieve the desirable changes for the purpose of pre-school
education of fostering the development and successful learning, as mentioned by the Undersecretary of Basic and Normal
Education (Ministry of  Education, SEP, 2003b), since it is they who are directly involved in education, taking decisions on
curriculum, student and teaching.
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García, Delgado, González, Pastor y Baeza (2002)
mencionan que, a pesar de que la promoción del de-
sarrollo de la primera infancia ha sido un aspecto que
se ha tomado en consideración desde hace mucho
tiempo, solamente en los tiempos actuales se ha refle-
jado a través de sus programas educativos y por me-
dio de la obligatoriedad de la educación preescolar.

La niñez ha vivido y jugado distintos papeles a lo
largo de la historia de la humanidad. Sus actividades,
sus juegos y sus trabajos estaban determinados por el
entorno del clan, el grupo y la familia, estos contextos
eran los que socializaban a los niños o eran incorpora-
dos a las actividades económicas, políticas y culturales
del grupo (SEP, 1988).

De acuerdo con Egido (1999), el que los niños par-
ticipen en alguna experiencia educativa antes de empe-
zar la educación escolar es una tendencia cada vez más
generalizada, lo que puede ser explicado a partir de
diferentes factores. Entre ellos se encuentran los cam-
bios sociales y la conciencia cada vez más generalizada
de la importancia de la educación en los primeros años.

La educación preescolar es el primer nivel educati-
vo escolarizado al cual accede la población infantil.
Los niños inician su interacción con diferentes elemen-
tos, tanto materiales como humanos, que antes no eran
parte de su ámbito inmediato y que influirán en su
desarrollo (SEP, 1988).

Los primeros años de vida son fundamentales para
el desarrollo personal y social de los niños. En esta
etapa los niños establecen su identidad personal, y
adquieren habilidades básicas y pautas para desenvol-
verse en una vida social. Es por esto que la institución
preescolar debe influir en dicho desarrollo; para ello
se deben organizar los elementos humanos y materia-
les que faciliten que los niños puedan vivir esta etapa
plenamente y tener una amplia gama de posibilidades
para una vida adulta plena (SEP, 2004).

Iniciando el siglo XXI, los países latinoamericanos
han entrado en proceso de transformación de sus sis-
temas educativos y de sus instituciones de formación,
buscando dar respuestas nuevas, con procesos y pro-
yectos nuevos, a los problemas que se originan en el
devenir histórico, social, económico, político, cultura
y natural, que se reflejan en la calidad de los centros
educativos (Lafrancesco, 2003).

Por lo anterior, se hace necesario proponer una
reforma que responda por el desarrollo humano, por

las características del tipo de hombres y mujeres que
necesita construir la sociedad actual; que desde las di-
mensiones intelectual, social, afectiva, psicológica,
motriz y comunicativa permita el desarrollo del ser,
del saber, del sentir, del saber hacer y expresar desde
un proceso de formación integral eficiente, eficaz, efec-
tivo y pertinente con el objetivo de formar educan-
dos críticos, reflexivos y creativos que interpreten, ar-
gumenten y propongan; competencias que permiten
a la persona contribuir con la transformación social y
cultural (Lafrancesco, 2003).

De acuerdo con Barocio (2002) las innovaciones
educativas han sido, son y serán los factores que im-
pulsan el proceso educativo. Sin ellas sería complica-
do continuar con el desarrollo del conocimiento en
sus diferentes áreas.

En México, la diversidad de la población atendida
y los avances del conocimiento científico de los pro-
cesos de desarrollo y aprendizaje infantil plantearon la
revisión de algunas características vigentes de la edu-
cación preescolar, mismas que no respondían a la di-
versidad de particularidades y potencialidades de los
niños y carecían de efecto formativo (SEP, 2003a).

Para cubrir estos desafíos, la Secretaría de Educa-
ción Pública (SEP) llevó a cabo el Programa de Re-
novación Curricular y Pedagógica de la Educación
Preescolar (SEP, 2003a). Este tuvo como finalidad:
garantizar la adquisición de conocimientos para desa-
rrollar habilidades intelectuales, valores y actitudes que
le permitan al individuo una vida personal, laboral,
política y familiar plena (Barrera, 2007) a través de
experiencias educativas de calidad, teniendo como base
una perspectiva del reconocimiento de sus capacida-
des y potencialidades (SEP, 2006).

De la misma manera, la reforma también tuvo
como objetivo sentar las bases para iniciar el proceso
de articulación de la educación preescolar con la educa-
ción primaria y secundaria, de tal forma que los cam-
bios entre un nivel y otro sean continuos y ascendentes,
a través del establecimiento de propósitos fundamen-
tales que corresponden a la orientación general de la
educación básica (SEP, 2006).

El programa que rige la educación preescolar es el
Programa de Educación Preescolar (PEP) 2004, el cual
tiene como objetivo la adquisición de competencias,
entendidas como "el conjunto de capacidades que in-
cluye conocimientos, actitudes, habilidades y destre-
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zas que una persona logra a través del proceso de
aprendizaje y que se manifiestan en su desempeño en
situaciones y contextos diversos" (p. 22).

De acuerdo con la SEP (2004), el tipo de literatura
que más se produce respecto al tema de las reformas
en educación se relaciona con enfoques técnicos sobre
la organización y gestión de las mismas. Esto debido a
que se asume que al momento de aplicar las reformas
educativas, o de llevar a cabo los cambios en la escuela,
lo importante es estudiar los efectos instrumentales que
tienen las prácticas escolares, principalmente las de los
profesores, con el objetivo de aplicar las mejores estra-
tegias para que las reformas tengan éxito.

Sin embargo, es importante reflexionar para anali-
zar por qué fallan las reformas, por qué hay gran dis-
tancia entre lo que se plantea en el discurso oficial y lo
que se aplica en la realidad cotidiana de las escuelas. Es
importante señalar que el curriculum es una entidad es-
pacio temporal en la que se materializan determinadas
prácticas, cierta tecnología y procedimientos institucio-
nales; pero su declaración no es suficiente para la trans-
formación (SEP, 2004).

No hay cambio ni reforma si no se trabaja desde
el lente de directivos y docentes de las escuelas de edu-
cación preescolar; considerando que el docente es un
profesional comprometido con el conocimiento, que
investiga, experimenta, y utiliza el conocimiento para
comprender la situación del contexto, del centro, del
aula, de los grupos y los individuos; él es quien diseña
y construye estrategias adaptadas a cada momento, y
cuya efectividad experimenta y evalúa de forma per-
manente (Pérez, 1994, en Tejeda, 1998). Por ello es
importante tomar en consideración su opinión, dado
que los docentes son las personas que están directa-
mente implicadas en la educación y son los encarga-
dos de aplicar las reformas que se llevan a cabo en la
educación, enfrentando día a día diversas situaciones
en el contexto escolar.

En México, la Subsecretaría de Educación Básica
y Normal (SEP, 2003b) confía en que las educadoras
del país se involucren en el proceso de reforma. De
esta manera, el nuevo curriculum contribuirá a lograr
los cambios deseables para que la educación preesco-
lar sea el fundamento que requieren los niños para un
desarrollo y aprendizaje exitoso.

El presente trabajo forma parte de un proyecto
más amplio cuyos objetivos fueron: 1) Conocer la

opinión de las profesoras respecto de la educación
preescolar; 2) Conocer su opinión con respecto a la
articulación entre el preescolar y primer año de pri-
maria y 3) Identificar, en su opinión, las competencias
que se desarrollan a nivel preescolar y que son indis-
pensables para adquirir los conocimientos propues-
tos en el programa de primer grado de primaria (Her-
nández, 2007).

Para alcanzar lo anterior se desarrolló un cuestio-
nario que consta de dos partes. La primera está for-
mada de 76 preguntas cerradas con cinco opciones
de respuesta y está dividida en seis áreas: desarrollo
personal y social, lenguaje y comunicación, pensamiento
matemático, exploración y conocimiento del mundo,
expresión y apreciación artísticas, y desarrollo físico y
salud. La segunda parte consta de 5 preguntas abier-
tas para indagar la opinión de las profesoras con res-
pecto a la importancia de la educación preescolar y su
articulación con el primer año de primaria.

El cuestionario elaborado pasó por un proceso
de validación de contenido y análisis de reactivos, y
fue aplicado a profesoras de preescolar y primero de
primaria (Hernández, 2007).  En este documento sólo
se presentarán los resultados de la opinión de las pro-
fesoras con respecto a: 1) la importancia de la educa-
ción preescolar; 2) la articulación de la educación pre-
escolar con el primero de primaria; 3) el programa de
Educación Preescolar 2004 y 4) los aspectos adicio-
nales de la educación preescolar.

MÉTODO

Objetivo
Indagar la opinión de las profesoras con respecto a la
importancia, la articulación, el programa y aspectos
adicionales de la educación preescolar.

Tipo de estudio
Se utilizó un estudio no experimental transeccional, de-
bido a que la aplicación de la entrevista se realizó en un
solo momento y no hubo manipulación de variables.

Participantes
_ 34 Profesoras de preescolar de Estancias de Bienes-

tar y Desarrollo Infantil (EBDIS) del ISSSTE.
_ 31 Profesoras de jardines de niños públicos.
_ 30 Profesoras de primer año de primaria pública.
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Escenarios
Estancias de Bienestar y Desarrollo Infantil del ISSSTE,
jardines de niños y escuelas primarias públicas de la
Ciudad de México.

Muestreo intencional
Muestra de expertos, debían trabajar en preescolar
(EBDIS y jardines de niños) o en primer año de pri-
maria y laborar en escuelas públicas.

Procedimiento
En un primer momento se realizó el cuestionario. El
contenido de los reactivos fue extraído del Programa
de Educación Preescolar (PEP) 2004.

El instrumento fue distribuido a jueces elegidos a
través de un muestreo por conveniencia, con base en
su conocimiento y experiencia en educación preesco-
lar, con el objetivo de que emitieran su juicio respecto
al cuestionario y realizaran sugerencias. Para ello se
proporcionó el cuestionario con una carta en la cual
se enunciaba el objetivo del mismo y la colaboración
que se les estaba solicitando, y una hoja en la cual se les
pedía que realizaran comentarios y sugerencias. Se en-
tregaron en persona y por correo electrónico. Algu-
nos jueces los revisaron en el momento y lo regresa-
ron a la investigadora, algunos otros lo conservaron
para devolverlos posteriormente.

De acuerdo con las observaciones dadas por los
jueces, se realizaron las correcciones pertinentes.

Posteriormente, con la autorización de la Coordi-
nación de Educación Preescolar No. 4 de la Delega-
ción Regional Sur en la Ciudad de México, Subdele-
gación de Prestaciones de Acción Social, Cultural y
Deportiva del ISSSTE, y diversas autoridades de es-
cuelas de nivel primaria, se aplicó la versión definitiva
del cuestionario a profesores(as) de preescolar y de
primer grado de primaria. Se entregaron de manera
individual y los profesores los devolvieron a la inves-
tigadora, posteriormente.

Análisis de los datos
Se transcribió toda la información recabada para pos-
teriormente realizar la codificación de los datos y a
partir de lo anterior, extraer las categorías de análisis.
Una vez realizado el mismo, se ubicó la información
en cada categoría según su tipo.

RESULTADOS

Las opiniones de las profesoras se muestran en las
tablas 1, 2, 3 y 4.

Las profesoras de las EBDIS consideran que el pre-
escolar permite la maduración del niño y el desarrollo
de sus capacidades a través de diversas experiencias.

64

Tabla 1. Opiniones de profesoras con respecto a la importancia de la educación preescolar.

. Los niños adquieren y desarrollan sus
capacidades con múltiples y variadas
experiencias.

. La atención del menor de 6 años
requiere especial atención, sobre todo
es importante la capacitación del
personal que los atiende.

. El niño es muy importante en todos los
aspectos, es una persona respetable y
nosotras como maestras estamos en el
momento y en el lugar adecuado para
poderlo ayudar.

. Hace falta que le den más difusión e
importancia a esta etapa, ya que la
mayoría de los padres de familia
inscribe a sus hijos únicamente para
que al final del ciclo escolar se les dé
los documentos como son la constancia
o certificado.

. Es importante realizar una reflexión
sobre la importancia de la educación
preescolar, ya que permite saber a qué
se le da mayor importancia en nuestro
trabajo con los niños y de esta manera
mejorar la labor docente.

. Que todos los niños cursen tres años de
preescolar.

. Que se haga un examen de maduración
antes de salir del preescolar  para que
los niños que necesiten otro año lo
cursen, ya que al entrar a la primaria a
los niños inmaduros les es difícil y
también como profesor.

IMPORTANCIA DE LA EDUCACIÓN PREESCOLAR

EBDIS JARDÍN DE NIÑOS 1° DE PRIMARIA

 Psicología Educativa, eISSN 2448-6957, enero-diciembre 2016, 4(1), 61-69.



Importancia de la educación preescolar
en opinión de las profesoras

Alicia Hernández-Ortega
Lizbeth O. Vega-Pérez

65

Las educadoras de jardín de niños mencionaron
que es necesario realizar una reflexión y se dar más
difusión a la importancia del preescolar, ya que sólo
se le ve como requisito, y las de primero de primaria
consideran que la maduración es necesaria para que
los niños ingresen a este nivel.

Las profesoras de las EBDIS manifestaron que en
la educación primaria se debe enseñar a través del jue-

go y las profesoras de jardín de niños, al igual que las
de primero de primaria, mencionaron que hace falta
articulación entre el preescolar y primero de primaria.
Asimismo, las educadoras de jardín de niños expresa-
ron que debe haber un acuerdo entre las profesoras
de preescolar con las de primaria para comprender lo
mismo y que pueda existir congruencia entre estos dos
niveles.

Tabla 2. Opiniones de las profesoras con respecto a la articulación de la educación preescolar con el primero de primaria.

. Que en la educación primaria se siga el
mismo método que en la educación
preescolar, es decir que el niño aprenda
a través del juego.

. Hace falta un enlace entre el nivel
preescolar y primaria.

. Es importante detectar si es que las
profesoras de preescolar y las
profesoras de primaria estamos
comprendiendo lo mismo y haya
congruencia entre estos dos niveles.

. Es importante este estudio, ya que falta
enlace entre la educación preescolar y
primero de primaria.

ARTICULACIÓN CON EL PRIMERO DE PRIMARIA

EBDIS JARDÍN DE NIÑOS 1° DE PRIMARIA

Tabla 3. Opiniones de las profesoras con respecto al Programa de Educación Preescolar 2004.

. Que impartan cursos sobre el PEP 2004, para tener
un mayor conocimiento sobre el manejo de este
programa, ya que únicamente he recibido un curso.

. No he recibido ningún curso sobre el PEP 2004.

. El PEP 2004 es rico en contenido, es un programa
que invita tanto al alumno como al maestro a crear
y analizar.

. El programa es muy bueno pero con tanto papeleo
que piden las autoridades se roba mucho tiempo de
trabajo con los niños.

. El PEP 2004 es un programa muy ambicioso, pero para que funcione
los jardines de niños deben operar en las mejores condiciones y el
sistema educativo pone otras situaciones como primordiales,
existiendo viejas prácticas como hacer decorados, regalos, preparar
eventos, que si bien son importantes, restan atención, tiempo y
concentración en lo que debería ser la prioridad.

. Todas las competencias son indispensables pero es muy difícil que se
puedan desarrollar todas, debido a otras actividades que tenemos.

. Hay competencias muy elevadas para el nivel preescolar y que se
pueden desarrollar en el siguiente nivel.

.  Es importante investigar cómo se está trabajando, las estrategias que
se están utilizando y que tan convencidas nos encontramos de las
nuevas propuestas y alternativas para el trabajo con los niños, si se
realiza un censo hay desacuerdos y opiniones variadas que valdría la
pena analizar.

PROGRAMA DE EDUACIÓN PREESCOLAR

EBDIS JARDÍN DE NIÑOS
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Tanto las profesoras de las EBDIS como las de
jardín de niños consideran que el programa es rico en
contenido y las competencias que se deben desarro-
llar en preescolar son indispensables; pero dado que
se realizan otras actividades como hacer regalos, ador-
nos y organizar eventos, no se puede aplicar el pro-
grama como está establecido.

Las profesoras de las EBDIS manifestaron que se
requiere más capacitación para llevar a cabo el progra-
ma, ya que algunas de ellas no han recibido ningún curso.

Tanto las profesoras de las EBDIS como las de
jardín de niños y las de primaria manifestaron que si
los grupos estuvieran menos saturados podrían brin-
dar mejor atención a los niños y se obtendrían mejo-
res resultados.

Las profesoras de jardín de niños y de primaria
mencionaron que es importante que los padres de fa-
milia contribuyan a la educación de los niños, ya que
es en casa en donde los pequeños permanecen más
tiempo.

De la misma manera, las profesoras de las EBDIS
y de jardín de niños expresaron que la escuela no com-
pensa el afecto que los padres no les proporcionan a

los niños en casa, por lo que estos deben convivir más
con sus padres.

DISCUSIÓN

Como ya se mencionó, el presente trabajo forma parte
de un proyecto más amplio. Los datos aquí presenta-
dos constituyen una de las dimensiones (la opinión de
las profesoras respecto de la importancia, la articula-
ción, el programa y aspectos adicionales de la educa-
ción preescolar) de dicho proyecto. Es importante
mencionar que este trabajo refleja lo que en 2007 las
profesoras consideraban respecto al tema y abre paso
a seguir investigando e interviniendo a la luz de las
experiencias actuales con base en la implementación
del Programa de estudio 2011 de Preescolar, en el
marco de la Reforma Integral de la Educación Básica
(RIEB).

En relación con la educación preescolar, las profe-
soras mencionaron que permite el desarrollo de las
capacidades de los niños a través de diversas expe-
riencias, por lo que  tienen clara una de sus finalidades,
la cual es "garantizar la adquisición de conocimientos

Tabla 4. Opiniones de las profesoras con respecto a aspectos adicionales de la educación preescolar.

. Con los grupos menos saturados los
resultados serían mejores.

. Que los horarios no sean tan extensos
en las estancias, para que los niños
convivan más con sus padres.

. Que se proporcione el material
necesario para trabajar.

. Seguir capacitando al personal
educativo sobre todo en el aspecto del
desarrollo de la personalidad,
emociones, manejo de conflictos e
intervención docente.

. Sería bueno que los grupos no fueran
grandes, con 25 tendríamos más
oportunidad de que se lograran algunas
competencias y se dedicaría más tiempo
a los niños y niñas.

. Que los papás estén conscientes de que
en la escuela están tres horas y en casa
el resto del tiempo, y que la mayor
parte de la educación en cuanto a
modales, valores y respeto es aprendido
en casa a través del ejemplo.

. Es difícil compensar en los niños el
afecto que los padres de familia no les
proporcionan por estar preocupados
por el dinero.

. Que los grupos tengan menos alumnos
para mejorar la educación.

. Los padres de familia obstaculizan el
trabajo de las educadoras.

. La educación es un tema político que
carece de seriedad e inversión.

. Debe considerarse el punto de vista de
las educadoras, ya que son las que
conocen el contexto social en donde
llevan a cabo su labor y en base en esto
estructurar su proyecto de trabajo.

OTROS

EBDIS JARDÍN DE NIÑOS 1° DE PRIMARIA
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para desarrollar habilidades intelectuales, valores y ac-
titudes que le permitan al individuo una vida personal,
laboral, política y familiar plena" (Barrera, 2007) a tra-
vés de "experiencias educativas de calidad, teniendo
como base una perspectiva del reconocimiento de sus
capacidades y potencialidades" (SEP, 2006). Sin em-
bargo, no se le da la importancia necesaria y los pa-
dres de familia la ven sólo como requisito. Cabe men-
cionar la correspondencia entre profesoras de EBDIS
y primaria en el sentido de que la educación preesco-
lar proporciona la maduración necesaria para el in-
greso de los niños a la escuela primaria.

Las profesoras manifestaron que falta articulación
entre la educación preescolar y la educación primaria,
además de que es necesario detectar si las profesoras
de preescolar y de primaria están comprendiendo lo
mismo en relación con lo que se pretende alcanzar en
estos dos niveles, para que de esta forma exista con-
gruencia. De acuerdo con esto, no se cumple con uno
de los objetivos de la reforma, el cual es "poner las
bases para iniciar el proceso de articulación de la edu-
cación preescolar con la educación primaria y secun-
daria, de tal forma que los cambios entre un nivel y
otro sean continuos y ascendentes, a través del esta-
blecimiento de propósitos fundamentales que corres-
ponden a la orientación general de la educación bási-
ca" (SEP, 2006).

En este aspecto también se requiere retomar lo
que indica Sainz (1998). Este autor menciona que plan-
tear una potenciación de la articulación entre la educa-
ción preescolar y primaria implicaría diseñar y desa-
rrollar propuestas que abordasen aspectos específicos
que afecten el tránsito curricular, y que integren a do-
centes de la educación preescolar y el primer ciclo de
la educación primaria. Fomentar este acercamiento
entre los maestros de ambas etapas es necesario para
la potenciación de ciertos tipos de objetivos y conte-
nidos que se consideran importantes para el desarro-
llo adecuado de los niños de las dos etapas educativas.

Lo expresado por las profesoras respecto a la arti-
culación del preescolar con el primero de primaria no
coincide con lo que manifestaron en las reuniones lleva-
das a cabo en el 2004. Dichas reuniones con las profe-
soras tenían como objetivo que las docentes expresa-
ran su opinión respecto al Programa de Educación
Preescolar 2004. En ellas se mencionó que el programa
establece propósitos fundamentales para la educación

preescolar y para su articulación con la educación pri-
maria porque están basados en el desarrollo de com-
petencias en los niños, y en su carácter progresivo.

Respecto al Programa de Educación Preescolar
(PEP) 2004, las profesoras expresaron que éste es rico
en contenido y las competencias que se deben desa-
rrollar en preescolar son indispensables; pero dado
que se realizan otras actividades como hacer regalos,
adornos y organizar eventos, no se puede aplicar el
programa como está establecido, además se requiere
de más capacitación para llevarlo a cabo.

Lo anterior nos lleva a la reflexión que realiza la
SEP (2004) acerca de las causas por las que fallan las
reformas, y el por qué hay un abismo entre lo que se
plantea en el discurso oficial respecto al currículum y
lo que se aplica en la realidad cotidiana en las escuelas.
Esto considerando que el curriculum es una entidad
espacio temporal en la que se materializan determina-
das prácticas, ciertas tecnologías y procedimientos ins-
titucionales. Sin embargo, su declaración no es sufi-
ciente para la transformación, lo que permite decir
que no sólo se requiere de un cambio curricular; tam-
bién es necesario un cambio operativo. Es decir, se
requiere de una modificación estructural de las escue-
las que reduzca las actividades extra que las profeso-
ras llevan a cabo para que puedan enfocarse en mejo-
rar la práctica educativa y en aplicar las mejores
estrategias para que las reformas tengan éxito. Ade-
más, se requiere proporcionar la capacitación necesa-
ria, acorde a la cotidianeidad de las escuelas, y así te-
ner un mejor desempeño en la práctica docente.

Asimismo, las docentes mencionaron que los gru-
pos están saturados, lo que impide brindar mejor aten-
ción a los niños y obtener mejores resultados. Herrera
(2007) destaca tres aspectos que resultan clave para
potenciar la calidad de los centros educativos: 1) Los
factores estructurales (número de niños y adultos en la
sala, metros cuadrados de la sala, preparación del adul-
to a cargo); 2) Los factores del proceso que se desa-
rrolla en la sala (interacciones pedagógicas del adulto
a cargo con los niños y las oportunidades de aprendi-
zaje) y 3) Las orientaciones y creencias de los adultos
(expectativas de la edad en que los alumnos logran
determinados aprendizajes, pautas de crianza). De
acuerdo a lo expresado por las profesoras, no se está
considerando el primer aspecto que menciona este
autor.
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Los comentarios realizados por las profesoras tam-
bién permiten corroborar lo que se mencionó en el
Foro sobre Educación Preescolar, llevado a cabo el
28 de mayo de 2007. En este foro se expresó que en
México falta infraestructura escolar a la que se calificó de obso-
leta para responder a la demanda educativa en este nivel, lo que
trae como consecuencia el que las educadoras tengan que atender
a grupos numerosos. Esta situación no permite la interacción
que se requiere entre la educadora y cada uno de sus alumnos
(Araujo, 2007).

CONCLUSIONES

Díaz e Inclán (2001) indican que lo grave de la profe-
sión docente es que los profesores tienen que desa-
rrollar su labor con más énfasis en lo administrativo y
social que en lo técnico y pedagógico, además de las
deficientes condiciones materiales y de infraestructu-
ra, y el gran número de alumnos inscritos en los gru-
pos. Dichas situaciones llevan al profesor a dedicar la
mayor cantidad de tiempo a superar estas deficiencias
y los problemas que resultan de ellas.

En función de los comentarios realizados por las
profesoras, es necesario retomar lo que plantea Baro-
cio (2002): cualquier innovación debe contribuir de
manera congruente al logro de los propósitos de la
escuela: el aprendizaje y el desarrollo de los niños y los
adultos que comparten la tarea educativa.

Del mismo modo, la calidad técnica y la capaci-
dad de la innovación para hacerse realidad en el salón
de clases resultan indispensables para que las refor-
mas tengan éxito; pero la calidad de las innovaciones
ha de estar sólidamente fundamentada en la investiga-
ción. Actualmente, en México es posible realizar una
innovación con estas características; pero si la institu-
ción no tiene la capacidad para construir el complejo
sistema de apoyo que requiere su aplicación en el sa-
lón de clases, poco se podrá contribuir al mejoramiento
de la escuela (Barocio, 2002).

Esta investigación permitió ver el punto de vista
de las profesoras, que son las personas que están di-
rectamente implicadas en la educación, las que toman
decisiones respecto del curriculum, de los estudiantes
y de la enseñanza, y permitió involucrarlas en el pro-
ceso de reforma. De esta manera, el curriculum con-
tribuirá a lograr los cambios deseados y así la educa-
ción preescolar coadyuvará al desarrollo y al

aprendizaje exitosos, como lo menciona la Subsecre-
taría de Educación Básica y Normal (SEP, 2003b).

De la misma manera, esta investigación brinda la
oportunidad de considerar la experiencia de los do-
centes y determinar lo que hace falta para mejorar el
aprendizaje de los alumnos, y no ver a los profesores
como meros ejecutores de acciones que otros diseñan
(Díaz e Inclán, 2001). Es importante, como menciona
Gajardo (2001), que los profesores participen en las
reformas y señalen cuáles pueden ser los cambios de
dirección a demandar y cómo hacerlo.

En posteriores investigaciones se requiere indagar
con más profundidad por qué consideran las profe-
soras que no existe articulación entre el preescolar y
primero de primaria, así como averiguar cuáles serían
las modificaciones que se tendrían que hacer para que
exista dicha articulación.
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Collaborative working skills and leadership in teacher training

RESUMEN

El objetivo de este estudio es identificar los obstáculos y las bondades presentes en las competencias del trabajo colaborativo y
liderazgo en la formación docente, así como crear un programa que ayude a potencializar la experiencia y los conocimientos ya
poseídos por los profesores. Esto es importante porque el nivel Medio Superior forma a los futuros universitarios y los prepara
con herramientas para enfrentar desafíos; pero a su vez, este mismo nivel enfrenta una problemática diversa que los docentes en
lo individual no se encuentran con la capacidad de enfrentar. También es importante que, desde las capacidades que cada uno tiene,
contribuya a generar proyectos escolares que desarrollen o solucionen los problemas de diferente índole en las instituciones dadas.
Del mismo modo, es importante que sea una herramienta que permita una autoevaluación a los docentes de lo que falta en su
desempeño y para que su compromiso con el aprendizaje de sus estudiantes avance, no sólo a obtener notas altas o satisfactorias;
sino que exista un aprendizaje útil para la vida.

ABSTRACT

The aim of this study is to identify the obstacles and the benefits present into collaborative working skills and leadership in
teacher training, as well as to create a program that helps to potentiate the experience and knowledge teachers already have. This
is important because high-school level shapes the future college students and prepares them with tools to face challenges; in
turn, this level confronts teachers with different problems which on an individual basis they lack the abilities to cope with. It
is also important that they use the capabilities each one has to contribute in generating school projects that develop or solve
problems of different kinds at the institutions. It is also a tool that allows a self-evaluation of teachers about what is missing
in their performance and their commitment to the learning advance of their students, not only to get high or satisfactory
grades, but getting useful learning for a lifetime.
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PROBLEMÁTICA QUE EXISTE EN EL CONTEXTO

MEXICANO EN LA FORMACIÓN DOCENTE EN

ESPECÍFICO EN LAS COMPETENCIAS DE

LIDERAZGO Y TRABAJO COLABORATIVO

Según lo expuesto anteriormente, se observa una gran
necesidad de que los docentes estén dispuestos a ser
versátiles y comprometidos con respecto a su respon-
sabilidad de originar, en equipo, un egresado con una
formación integral que no sólo sea competitivo dentro
del mercado laboral; sino también un ser humano equi-
librado en el sentido de que él mismo sea fuente de su
propio bienestar en todas las dimensiones que requiere,
además de ser una persona que tenga una conciencia
participativa dentro de su comunidad.

El acuerdo 447 de la RIEMS señala:"Que en el
México de hoy ya no es suficiente que los docentes de
la Educación Media Superior (EMS) centren su ac-
ción pedagógica en facilitar la adquisición de conoci-
mientos de las asignaturas que imparten. Es indispen-
sable que los maestros trasciendan los propósitos
exclusivamente disciplinares y apoyen de manera inte-
gral la formación de los jóvenes" (Acuerdo 449, SEP,
2008).

En otras palabras, los educadores hoy en día no
sólo deben manejar, con cierto nivel de maestría, el
conocimiento de la materia que imparten; sino que
además deben tener y desarrollar habilidades y actitu-
des que puedan enseñar en diferentes ambientes de
aprendizaje, incluyendo la vida cotidiana, la utilidad
de los conocimientos que se están aprendiendo. Asi-
mismo, deben desarrollar en sus alumnos habilidades
y actitudes que les ayuden a enfrentar los retos que
puedan traer el futuro y su vida actual.

Hay un proverbio popular que dice que "nadie
puede dar lo que no tiene" para referirse a que no
sería ético, y menos aún congruente, pedir algo a los
estudiantes que el mismo maestro no esté dispuesto a
hacer o no tenga la capacidad para hacer o no haya
hecho; o no se les puede pedir una conducta determi-
nada sí el docente no la ha desarrollado primero. Así,
los maestros deben tener dentro de sus competencias
los atributos del perfil que se está pidiendo. Un do-
cente que enseña por competencias debe estar en cons-
tante desarrollo de nuevas capacidades en una dimen-
sión integral; es decir, reeducándose en competencias
profesionales, y en general de vida, que le den un fir-

me cimiento al compromiso de formar conocimien-
tos, habilidades y actitudes con relación a lo que se
está transmitiendo en el aula.

La Reforma Integral de la Educación Media Su-
perior tiene retos importantes que es necesario aten-
der y que menciona muy puntualmente en el Acuerdo
442, como la problemática que es crítico atender en
los diferentes subsistemas que lo conforman:

a) Cobertura. Existe una falta de cobertura en la
Educación Media Superior (EMS) que obedece, en-
tre otros factores, a la alta deserción y la escasa efi-
ciencia terminal. En el contexto de la globalización,
donde se requiere, entre muchas otras cosas, mano de
obra calificada, México tiene la exigencia de ser más
competitivo y no lo logrará sin alcanzar esta meta. El
documento de las RIEMS (Acuerdo 442, SEP, 2008)
afirma: "La educación que reciban los estudiantes de
la Educación Media Superior, debe contribuir a su
crecimiento como individuos a través del desarrollo
de habilidades y actitudes que les permitan desempe-
ñarse adecuadamente como miembros de la socie-
dad", también se refiere a que sea accesible a cualquier
ser humano que haya acabado la Educación Básica
Secundaria, no importando el género, etnia, estrato
social, ideología, etc.; esto se relacionará estrechamen-
te con el apartado de "Equidad".

b) Calidad. Implica dar a los estudiantes una for-
mación sólida de valores cívicos y éticos, además de
prepararlos en un dominio de conocimientos, habili-
dades y destrezas necesarios para la vida adulta, y con
la firme voluntad de concluir íntegramente los estu-
dios en el tiempo determinado dentro de la modali-
dad de bachillerato al que estén inscritos. Si bien el
concepto de calidad es un concepto polisémico, es
decir, engloba diversos significados e incluso se presta
a interpretaciones subjetivas, si se habla de calidad
dentro de la educación ésta implica varias cosas espe-
cíficas. No sólo se refiere a una educación integral;
sino a una gestión comprometida, y un proceso de
enseñanza-aprendizaje que funcione de acuerdo al
contexto histórico cultural y económico que permita
que los alumnos egresen con mayores oportunidades,
además de contar con una infraestructura adecuada.
Es posible que haya aspectos que escapen a la visión
de este estudio desde el concepto de "calidad", pero
los factores mencionados harían pertinente la educa-
ción en el nivel medio superior.
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c) Equidad. Este es uno de los mayores retos por-
que significa garantizar a los estudiantes una igualdad
de oportunidades, sin importar sus recursos económi-
cos ni el estrato socioeconómico en el que se encuen-
tren; de modo que exista la misma calidad educativa en
cualquier institución donde ellos se matriculen y que ésta
no sea una condición de exclusión que obstaculice su
futuro desarrollo profesional o laboral.

d) Pertinencia y relevancia de los planes y progra-
mas de estudio. La pertinencia en los estudios implica
dar respuesta a inquietudes tanto de los jóvenes que
desean continuar estudiando, como de quienes quie-
ren incorporarse al mercado laboral. Por lo tanto, los
programas deben ser acordes con las exigencias de la
sociedad, del conocimiento y con la dinámica que re-
quiere dicho mercado. Los planes y programas de
estudio deben atender las necesidades de pertinencia
personal, social y laboral en el contexto de las circuns-
tancias del mundo actual, caracterizado por su dina-
mismo y creciente pluralidad. Los jóvenes requieren
encontrar en la escuela un espacio significativo y grati-
ficante en sus vidas.

e) Tránsito de estudiantes entre subsistemas y escue-
las. La posibilidad de un cambio entre modalidades o
escuelas sin que haya problema alguno responde al pro-
pósito de subsanar la deserción, por cualquier motivo,
y también está dado por la intención de dar reconoci-
miento a cualquier tipo de subsistema dentro de la
Educación Media Superior.

El problema

En este estudio se realiza un diagnóstico para identifi-
car los elementos que permiten el trabajo en forma
colaborativa; o lo que falta para fomentar esta com-
petencia tan importante para enfrentar los desafíos que
se tienen en el nivel medio superior dentro de la Re-
forma Integral para la Educación Media Superior
(RIEMS). Fue a partir de ella que se creó el Sistema
Nacional de Bachillerato (SNB) con la intención de
resolver los problemas de dicho nivel, pretendiendo
responder a las expectativas del mercado mundial; pero
apostando a un mayor desarrollo económico nacio-
nal y a cumplir con la formación de las nuevas gene-
raciones, apoyándoles para desarrollar competencias
para la vida. De esta manera, plantea grandes desafíos
para la transformación de la escuela y, sobre todo,

para los maestros, con el propósito de tener un Mar-
co Curricular Común, siempre atendiendo a los di-
versos escenarios que se viven dentro de las escuelas
en México (Acuerdo 442, SEP, 2008).

Como lo menciona Gómez (2015), en la RIEMS
se instituye una nueva forma de enseñar de acuerdo
con el enfoque constructivista por competencias. Por
tanto, se crea un perfil del egresado al cual debe co-
rresponder el perfil del profesor, recordando que no
se le puede pedir a un estudiante que haga algo que el
maestro no esté dispuesto a hacer o no haya hecho.
En el marco teórico de la RIEMS (Acuerdo 442, SEP,
2008) se establece no sólo el perfil del egresado; sino
también las teorías sobre las que se basan las compe-
tencias profesionales docentes que se deben tener para
lograr las metas de la Reforma. Cabe mencionar que
hasta ahora no se ha realizado una evaluación real de
los resultados de la formación docente en el PRO-
FORDEMS.

Los profesores tienen la enorme responsabilidad
de generar nuevos conocimientos, así como favore-
cer la adquisición de competencias para la vida dentro
de un marco de diversidad en el que uno de los fun-
damentos principales es desarrollar el liderazgo do-
cente como una actitud de servicio. El docente será
quien acompañe y guíe en la adquisición de nuevos
conocimientos, como también quien impacta en la
actividad de aprender por uno mismo a lo largo de la
vida en cualquier circunstancia, en un contexto mun-
dial de cambio tecnológico acelerado. Esta compe-
tencia es vital para el desarrollo presente y futuro de
los profesionales de todas las disciplinas (Delors, 1996).

Es importante señalar que la formación inicial de
un profesor del nivel medio superior se enriquece con
la experiencia que adquiere dentro de su labor en el
aula, puesto que en las instituciones universitarias de las
cuales egresa no se le prepara para la docencia. Es de-
cir, ya tiene ciertos conocimientos y actitudes que lo
capacitan para desempeñarse en el ámbito educativo,
pero no de manera integral. Es así que, a través de la
experiencia, va desarrollando las competencias necesa-
rias para dar los resultados que se requieren dentro de
la enseñanza-aprendizaje, por lo que es necesario medir
cómo los docentes se han ido adaptando a esta nueva
situación que implica la RIEMS, y habilitarlos con he-
rramientas para un cumplimiento y mayor satisfacción
del trabajo que desempeñan con sus alumnos.
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Formación docente

La concepción de esta categoría tiene varios aspectos
desde donde mirarse, porque la formación docente
no sólo incluye un cúmulo de conocimientos adquiri-
dos en su trayectoria académica; sino también su ex-
periencia laboral desempeñada en el aula. Esto es de
gran importancia porque los profesores son estudian-
tes inacabados y es crítico que estén siempre dispues-
tos a seguir aprendiendo nuevas técnicas, nuevos co-
nocimientos y nuevas maneras de impartir sus clases.
La sociedad en la que vivimos nos inserta en dinámi-
cas de surgimiento de nuevas maneras en el uso de
conocimientos y de nuevos descubrimientos, lo que
reta a los educadores de todos los niveles a tener una
actitud de apertura hacia nuevos aprendizajes, así como
a desaprender lo que ya no funciona para las nuevas
generaciones de jóvenes que ingresan.

En los diferentes programas de educación que im-
ponen los organismos internacionales, como la OCDE
o el Banco Mundial, se habla de la formación docente
como el camino a la calidad educativa para nuestros paí-
ses, aunque de una manera descontextualizada y carente
del conocimiento real de las condiciones que tienen re-
giones como América Latina y el Caribe. Conciben la
capacitación como un problema de adecuación a una
estandarización con objetivos preestablecidos, que privi-
legia en el docente su conocimiento y actualización en
contenidos desestimando su formación pedagógica (To-
rres, 1997).

Los organismos internacionales que marcan las polí-
ticas educativas que rigen a los países en la búsqueda de la
calidad educativa mencionan y dan recomendaciones
acerca de la formación docente en la medida que reco-
nocen a los docentes como los agentes principales para
la transformación de la educación. Esta se traducirá en el
desarrollo de los países. Es por eso que la definición de
"formación docente" depende de la organización y de la
finalidad que esta tenga.

La UNESCO (2002) menciona: "El término for-
mación antes del servicio generalmente se utiliza para de-
signar la preparación formal que recibe el docente antes
de comenzar a ejercer la profesión docente, en tanto que
la formación en servicio generalmente se refiere a la pre-
paración no formal que se lleva a cabo en el lugar de
trabajo". Hay que recordar que las condiciones de la pro-
fesión docente, en especial en nuestra región de América

Latina y el Caribe, en la gran mayoría de los casos se
hacen en el empleo. Los profesores provienen de alguna
institución universitaria y toman algún empleo como do-
centes. A esto se refiere la UNESCO con "formación
no formal", a la experiencia dentro del aula que genera
ciertas habilidades docentes; pero que en muchos casos
puede ser la imitación de algún docente que se ha tenido
durante la formación. Es decir, hay una tendencia a re-
petir patrones de enseñanza dependiendo de la afinidad
con los profesores.

La formación docente que comprende el cúmulo
de experiencias obtenidas en el ejercicio del trabajo edu-
cativo, así como los conocimientos adquiridos en la for-
mación universitaria, da forma al educador y es la base
que configura la libertad de cátedra. Es la manera en que
un docente expone y se manifiesta en el proceso de en-
señanza-aprendizaje.

Trabajo colaborativo

Esta competencia docente del Acuerdo 447 de la RIEMS,
en un sentido hermenéutico, habla de "trabajo en equi-
po"; pero lo hace de manera deductiva, porque en las
competencias del egresado en el Acuerdo 444 (Acuerdo
449, SEP, 2008) se habla claramente de que los estudian-
tes deben desarrollarla como parte de su perfil de egre-
so para ingresar a alguna institución de educación supe-
rior. Partiendo desde el proverbio de que "nadie puede
dar lo que no tiene", esta competencia ya no es un acuer-
do implícito en la escuela; sino que ahora es una exigen-
cia que marca la Reforma como parte de las habilidades
con las que debe contar un docente.

Algunos autores que hablan sobre el trabajo en equi-
po hacen énfasis en esta competencia, pues es considera-
da una ventaja competitiva (Torrelles y otros, 2011). Así,
citan: "Los equipos empiezan a ser la principal forma de
trabajo, considerada como una unidad, que puede gene-
rar más beneficios a las organizaciones que un simple
trabajador (Alcover, Gil y Barrasa, 2004; Ellis et al., 2005;
Gruenfeld et al., 1996; Hollenbeck et al., 2004; Rousseau
et al., 2006). No se da tan sólo en organizaciones priva-
das, sino que también en estamentos y organismos pú-
blicos, y estos se reflejan de diferentes formas, no existe
un único tipo de equipo (proyectos, equipos paralelos,
equipos de administración, trabajo en equipo) (Cohen y
Bailey, 1997; Ellis et al., 2005; Sundstrom; McIntyre,
Halfhill y Richards, 2000)". Su categorización es relativa-
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mente nueva y estos mismos autores la definen de la
siguiente manera:

"La competencia de trabajo en equipo incluye el co-
nocimiento, principios y conceptos de las tareas y del
funcionamiento de un equipo eficaz, el conjunto de ha-
bilidades y comportamientos necesarios para realizar las
tareas eficazmente, sin olvidar las actitudes apropiadas o
pertinentes por parte de cada miembro del equipo que
promueven el funcionamiento del equipo eficaz." (Can-
non-Bowers et al., 1995: 333).

En este estudio se habla de trabajo colaborativo en
un sentido más integral. Es estratégico porque es impor-
tante para la gestión educativa y para resolver los proble-
mas que implica el objetivo de desarrollar competencias
para la vida y que estas sean generalizadas a todos los
subsistemas del nivel Medio Superior. Jiménez menciona
que el trabajo colaborativo es importante porque "es el
intercambio de ideas y acciones de los miembros impli-
cados en el proceso de gestión de la organización, lo que
incluye la promoción de ideas, actividades formativas y
propuestas de acción. Cada miembro del grupo debe
ser asignado a tareas según sus habilidades, conocimien-
tos que son su fuerte"(Jiménez, 2009).

Por lo anterior, concluimos que el trabajo colaborati-
vo incluye una serie de actividades interdisciplinarias, pues
el perfil de los docentes que trabajan en las instituciones
que imparten el nivel Medio Superior lo hace necesario.
Ya que los docentes provienen de diferentes disciplinas,
se fomenta una creación de sinergias orientadas hacia la
consecución de los objetivos de la institución donde la-
boran, así como a responder a las nuevas circunstancias
que exigen las autoridades en materia de enseñanza en las
aulas.

Esta competencia requiere de habilidad en la comu-
nicación de manera asertiva, cierto grado de apertura a
las opiniones de los demás, sobre todo a recibir correc-
ción o críticas de sus colegas o compañeros como parte
de su crecimiento profesional, y conocimiento del equi-
po y de las circunstancias.

Lo que se pretende es dejar la práctica en la que los
maestros trabajaban y preparaban su clase de manera
aislada, lidiaban con los problemas solos y, a menos de
que fuera algo extraordinario, entonces sí intervenía la
dirección de la escuela. Hoy día, se busca crear ambientes
de aprendizaje donde no sólo interactúan los estudiantes
con los maestros; sino también otros docentes comple-
mentando el trabajo, así como padres de familia y admi-

nistración de la escuela apoyando la labor docente en
beneficio de todos.

Liderazgo

Esta competencia se entiende, de manera coloquial y
desde una perspectiva empresarial, como la dirección
o se denota en la persona que administra y tiene la res-
ponsabilidad de la escuela. Así se entiende también en
la RIEMS, en el Acuerdo 449 que dicta cada una de las
competencias del director como el líder y autoridad
escolar (Acuerdo 449, SEP, 2008). Sin embargo, si se
concibe esta competencia como exclusiva de alguien
que ocupa el puesto de un gerente o director, se suele
tomar una actitud pasiva y de dependencia hacia la au-
toridad de la institución donde se labora.

Empero, la naturaleza del trabajo docente, en el que
se hace uso de la libertad de cátedra, crea una clase en la
que el profesor necesita ejercer una actitud de liderazgo
que guíe, dirija y capacite a sus alumnos en los conoci-
mientos, habilidades y actitudes que demanda su asig-
natura.

Por esta razón, basándonos en la teoría de Carl
Rogers, se hablará de liderazgo como una actitud del
docente en analogía con el terapeuta. Los seres huma-
nos necesitamos de la educación para el crecimiento de
habilidades de todo tipo que nos ayuden a sobrellevar
con éxito las relaciones con las personas, así como in-
sertarnos en la sociedad; lo que puede equipararse a ser
sanados de nuestros vicios, de los malos hábitos o de
aquellas cuestiones que no nos dejan avanzar hacia las
metas planteadas o tenemos determinados "puntos cie-
gos" que moldean la conducta de manera inconsciente
hasta que, por insights, podemos darnos cuenta de lo
que no funciona en ella.

 De esta manera el docente se convierte en una
especie de terapeuta. Entonces, es aplicable que la for-
ma de ser del docente debería ir encaminada hacia el
acompañamiento para adquirir nuevos conocimientos,
confiando en la otra persona y respetando por com-
pleto su punto de vista,  y no que influya directamente
en ella (Rogers, 1997), sino como una opinión que con-
tribuye al resto del equipo, de una comunidad llamada
sociedad, familia, etcétera.

Ampliando esta categoría, ese trata de una actitud
de servicio hacia los demás, una actitud democrática, y
de búsqueda del bienestar social y del bien común. Una
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actitud basada en congruencia, autenticidad y libertad
para ser. Una actitud emprendedora, que potencializa y
encauza las habilidades de los demás para que las metas
institucionales y sociales se consigan. Sin ponerle una
tipificación, cada profesor tiene un liderazgo basado en
la personalidad, experiencia y habilidades que moldean
su hacer en el aula. Delgadillo (2011) plantea:

El liderazgo está relacionado con ejercer en una per-
sona o en un grupo las funciones de dirección, domi-
nio o influencia en beneficio del desarrollo humano,
se ha conceptualizado como una función, una cuali-
dad y una propiedad que reside en el grupo y que
dinamiza la organización.

Se entiende entonces como una cualidad o actitud
que tiene cierto grado de autoridad sobre un grupo, pero
que se usa a favor de este para un desarrollo de la colec-
tividad. Nuestras escuelas funcionan en una estructura
piramidal en la cual la dirección tiene la función de admi-
nistrar, vigilar y tomar decisiones que vayan en beneficio
de la institución en su conjunto, y la reforma justo busca
hacer que el docente apoye la gestión dentro de la escuela
con propuestas de solución a los problemas que se pre-
sentan en el colectivo específico.

La idea a la que llegamos en esta investigación es:
Liderazgo y Trabajo colaborativo se encuentran implíci-
tos en las competencias genéricas que describen el perfil
del egresado, las competencias profesionales docentes y,
sin lugar a duda, en las competencias del director. Estas
tres categorías consideran como parte de sus competen-
cias y atributos el liderazgo, que también se manifiesta en
el trabajo colaborativo como parte de la función del
docente orientada hacia la calidad educativa.

Sin embargo, dichas categorías son muy descriptivas.
El soporte de estas competencias son las maneras de ser
y los rasgos de personalidad que los seres humanos im-
primen en sus labores, manifestados en los "haceres" o
tareas que dan como resultado las competencias. De otra
manera, los objetivos a alcanzar se volverían impensables
o difíciles de lograr.

METODOLOGÍA

Esta investigación es descriptiva con enfoque cuantitati-
vo porque se busca identificar los factores que influyen
en la falta de trabajo colaborativo y actitud de liderazgo
dentro del trabajo docente; así como diseñar la estrategia

adecuada, con base en el estudio antes mencionado, que
permita hacer un análisis de los elementos que hacen falta
para incrementar el desempeño docente en el trabajo
colegiado. Se hará también la detección de necesidades
para determinar el plan de acción a seguir.

El universo son los docentes de la preparatoria Beni-
to Juárez García de la Benemérita Universidad Autóno-
ma de Puebla, se compone de 90 maestros y se ha to-
mado una muestra de 35%. Los docentes pertenecen de
diferentes áreas y disciplinas, la mayoría son de Puebla y
tienen alguna maestría dentro de su área, ya sea discipli-
nar o en docencia. Se utilizó como instrumento un cues-
tionario dirigido a los docentes.

El instrumento utilizado tiene 2 variables que son Li-
derazgo y Trabajo colaborativo.

Liderazgo: es una variable actitudinal que mide el gra-
do de compromiso con la institución en la que labora el
docente, su espíritu de servicio, su libertad para crear o
para expresar su opinión, la voluntad de cumplir con sus
promesas y acuerdos con alumnos y compañeros de tra-
bajo, y el conocimiento que tiene de los objetivos de la
institución, así como la misión y la visión, y si las compar-
te. Esto es necesario porque los liderazgos deben estar
dirigidos hacia resolver los problemas de la institución
para garantizar que exista un ejercicio profesional con
propósito.

Trabajo colaborativo: en esta variable se mide si la labor
con los compañeros de trabajo es sólo algo más por
hacer o si realmente es una expresión del compromiso, o
algo necesario para resolver problemas, si surgen nuevas
ideas o proyectos escolares en grupo y si se alcanzan los
objetivos o simplemente no se ha probado. También se
hacen preguntas de acuerdo a los atributos que marca la
RIEMS en el Acuerdo 447, que dicta para la competen-
cia docente número 8: "Participa en los proyectos de
mejora continua de su escuela y apoya la gestión institu-
cional" (Acuerdo 447, SEP, 2008).

Esta variable mide el grado en que los atributos de la
competencia docente número 8 se desarrollan o no den-
tro de la institución.

RESULTADOS

La Figura 1: Actitud de liderazgo docente, muestra ciertas
contradicciones dentro de los profesores. Los puntos más
altos son las respuestas donde Actitud de servicio tiene
3.6, así como la afirmación de conocer la misión y la vi-
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sión de la institución. Sin embargo, el punto más bajo es
"¿Conoce los problemas que tiene su institución?" con 2.8.
Hay que señalar que el promedio es de 3.3 y el último
resultado resulta ser importante porque la contradicción
se encuentra en que hay un alto grado de posibilidad de
proponer; sin embargo, no se conocen los verdaderos
problemas que tiene la institución. Es probable que haya
un trabajo parcializado, mas no integral; es decir, la libertad
de cátedra dentro del aula es respetada, empero, los do-
centes no se están interesando por los problemas reales
que atañen a toda la comunidad escolar.

La Figura 2: Trabajo colaborativo, tiene un pro-
medio más bajo que la del liderazgo docente, ya que
se calculó en 2.9. Ambos resultados están relaciona-
dos. La idea de este estudio es buscar la coherencia en

las respuestas para poder detectar los
elementos que falta por habilitar en
las competencias. Los puntos más
bajos en la gráfica son "¿La institu-
ción promueve el trabajo entre do-
centes?", cuyo resultado es de 2.3, y
"¿Estos proyectos son construidos
con el apoyo del personal adminis-
trativo y los asesores técnicos peda-
gógicos?", también con 2.3. Junto
con la última pregunta de la gráfica
de Liderazgo docente se puede ob-
servar que está faltando comunica-
ción entre el personal administrativo
y los docentes.

Figura 1. Actitud de liderazgo docente

Figura 2. Trabajo colaborativo.

Es probable que los proyectos escolares sean asig-
nados entre academias o en forma individual; sin em-
bargo, no ha habido un consenso para hacer proyectos
que realmente tengan un impacto benéfico en todos
los niveles de la institución. El punto más alto es para la
pregunta "¿Como profesor el trabajo colaborativo es
necesario?" con 3.5. Esto significa que la mayoría de los
docentes encuestados saben qué es lo que se requiere;
pero según los resultados de la gráfica anterior, falta
mejorar el ambiente, pues hay resistencia para expre-
sarse de manera libre con los docentes y el personal
administrativo, así como hay consideraciones para ac-
tuar de manera libre.

Es necesario reconocer que se denota un gran com-
promiso por parte de los docentes para hacer un buen

trabajo y el trabajo entre academias
funciona; pero falta que exista un ma-
yor apoyo entre academias, junto con
el personal que dirige la institución.

CONCLUSIONES

Con base en los resultados de la in-
vestigación, es necesario destacar que
la cultura organizacional, el ambien-
te donde se labora y el estilo de lide-
razgo de la dirección impactan de
manera importante para lograr ar-
monía entre los docentes y, de esta
manera, generar proyectos integra-
les con una visión de beneficio no
sólo para los estudiantes, sino para
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toda la comunidad de la institución. De esta forma, se
atendería eficazmente la competencia número 8 enun-
ciada en el Acuerdo 447, que tiene que ver con el involu-
cramiento de los docentes, como una contribución, a la
gestión escolar.

Las competencias de Trabajo colaborativo y Lide-
razgo son algo que se sobreentiende en las instituciones,
se hace un trabajo interdisciplinario como una tarea más
a la que están obligados los profesores; mientras que se
observa una falta de espíritu de servicio real hacia los
colegas, o una expectativa ante la oportunidad de seguir-
se desarrollando en su profesión a través de las tareas
dentro de la gestión educativa o generando nuevos pro-
yectos dentro de la escuela. Sin embargo, esto depende
de la personalidad, la vocación y las circunstancias en las
que se encuentra laborando cada docente.

Algo que es muy importante es la cultura institucio-
nal, pues depende mucho de la visión que tiene el direc-
tor para formar o encauzar al equipo. Así, factores como
la comunicación, simpatía, empatía, asertividad o el gra-
do de experiencia influyen en la creación de equipos y en
que los docentes sientan menos carga para desempeñar
esta labor.

A casi 8 años de instituida la Reforma Integral para la
Educación Media Superior, no se ha logrado una apro-
piación de ella dentro del ambiente escolar en el dicho
nivel. Las autoridades educativas mexicanas han hecho
esfuerzos sin lograr mucho, pues la evaluación educativa
docente a la que ahora están sometidos los profesores
no comprende un contexto ni una formación real para
ellos. Se observa que hay lagunas en la aplicación de lo
que marca la RIEMS.

Influyen también factores como la falta de conoci-
miento y comprensión del alcance y sentido que implica
implementar el modelo constructivista por competen-
cias, y de lo que los docentes necesitan para tener los
conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para
desarrollarlas. También hace falta exigir a la autoridad
mexicana una capacitación que vaya de acuerdo con las
exigencias y el contexto de cada escuela, ya que no es lo
mismo ser maestro en la ciudad que ser maestro rural,
por poner un ejemplo somero, porque México tiene di-
versos contextos que hacen difícil una estandarización de
la implementación de la reforma.

Es necesario crear un sistema que atienda las necesi-
dades de cada escuela; pero sin olvidar los objetivos que
se quieren alcanzar con esta política educativa y evaluar si

se está logrando lo que se pretende. De esta forma, será
posible tomar decisiones con una visión del todo; pero
con una mayor aprobación de docentes y directores de
las escuelas a nivel nacional. La idea es crear propuestas
nuevas que contribuyan a una mayor aceptación del
modelo que establece la RIEMS para que se pueda pro-
bar de manera real y entonces  surja, efectivamente, una
evaluación con indicadores que permitan hacer una me-
jora continua de nuestras instituciones. Es necesario re-
cordar los ideales humanistas: los docentes somos seres
humanos, no números o máquinas que sólo cumplen
metas institucionales, estatales o de políticas nacionales.

Lo que se propone es un programa que apoye a de-
sarrollar una comunicación libre entre docentes y que
ayude tanto a la dirección como a los profesores a redu-
cir la brecha entre ellos, así como entre academias; que
los apoye a identificar las principales necesidades y las
que requieren prioridad, todo dentro de la cultura orga-
nizacional, generando una coherencia entre lo que se "de-
bería" hacer y lo que realmente se hace.
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Alfabetización emergente en niños preescolares:
Efectos indirectos de la capacitación a sus maestras1

Children’s changes in emergent literacy development: Indirect effects on children

RESUMEN

Se presentan los cambios en el desarrollo de la alfabetización emergente en niños preescolares cuyas maestras participaron en
un programa de capacitación sobre estrategias para la promoción del desarrollo del lenguaje oral y escrito de sus niños.
Participaron 41 niños de tercer grado de preescolar con una edad promedio de 5 años 3 meses, de cuatro Estancias para el
Bienestar y Desarrollo Infantil (EBDI) del ISSSTE de la Ciudad de México. Los niños fueron asignados a tres grupos
experimentales (i.e., programa de capacitación y manual multimedia, sólo programa de capacitación, sólo manual multimedia),
y un grupo control (sin programa y sin manual) dependiendo de las acciones que se realizaron con las maestras. Se evaluó
individualmente a cada niño con el instrumento para evaluar habilidades precurrentes para la lectura (EPLE) y con dos
subtests (Conceptos de texto impreso, identificación de letras) del instrumento de observación de los logros de la lectoescritura
inicial (IOLEI). Se obtuvieron diferencias significativas en el puntaje total del desarrollo  del lenguaje oral y escrito a favor de
los grupos cuyas maestras participaron en el programa de capacitación (F(3, 36) = 4.079; p <.014). En cuanto a resultados
específicos, existen algunos resultados que es necesario discutir en términos de las variables extrañas que pudieron estar
afectándolos. La discusión se centra en las ventajas de las características del programa de capacitación y el manual multimedia
que se utilizaron para promover en las maestras el uso de estrategias que estimulan el desarrollo de la alfabetización emergente.

ABSTRACT

Children’s changes in emergent literacy development are presented once their teachers were exposed to a training program to
promote oral and written language development. Teachers and their children were randomly assigned to three experimental
groups and one control group in terms of they received the training program and a multimedia handbook, only the training
program, only the multimedia handbook, or nothing. They were 41 preschool children (5 year, 3 months old average) from
four daycare centers in Mexico City. Children were individually evaluated with Instrumento para evaluar habilidades precurrentes
para la lectura (EPLE) and concepts about print and letter identification subtests of  Instrumento de observación de los logros
de la lectoescritura inicial (IOLEI). Results show significance differences favoring experimental groups in general oral language
development (F(3, 36) = 4.079; p <.014). Other results are analyzed in terms of strange variables that could affect these results.
Discussion oversights the advantages of both, training program and handbook characteristics to promote changes in teachers
strategies to stimulate children’s emergent literacy.

Palabras clave: desarrollo del lenguaje, alfabetización emergente, niños preescolares, capacitación a docentes, manual multimedia.
Key words: language development, emergent literacy, preschool children, teacher education, multimedia handbook.
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El lenguaje es una conducta comunicativa, una carac-
terística específicamente humana que desempeña im-
portantes funciones a nivel cognoscitivo, social y de
comunicación (Puyuelo, 2003). Es un instrumento que
facilita la interacción social, el aprendizaje y la adquisi-
ción de conocimientos y elementos culturales, se en-
cuentra conformado por cuatro aspectos: escuchar,
hablar, leer y escribir. Su desarrollo es un proceso que
comienza desde el nacimiento y continúa a lo largo de
toda la vida. Su uso se aprende a través de interaccio-
nes sociales y de la observación de las personas que
forman parte de los contextos en los que se desen-
vuelve un individuo (Vega, 2011).

La etapa preescolar es de gran importancia para el
desarrollo del lenguaje debido a que en esta etapa el niño
amplía su lenguaje oral, su capacidad de escucha y va
descubriendo el uso del lenguaje y su aplicación con
relación a la lectura y escritura. Lo anterior se remarca
en lo establecido en el Programa de Educación Prees-
colar (PEP) 2011, que plantea como prioridades bási-
cas que los niños: "adquieran confianza para expresar-
se, dialogar y conversar en su lengua materna, mejoren
la capacidad de escucha, amplíen su vocabulario y enri-
quezcan el lenguaje oral en situaciones variadas, desa-
rrollen interés y gusto por la lectura, usen diversos tipos
de texto y sepan para qué sirve, se inicien en la práctica
de la escritura al expresar gráficamente las ideas que
quieren comunicar, reconozcan algunas propiedades del
sistema de escritura"  (Secretaría de Educación Pública,
2011, p. 17).

De acuerdo con Garton y Pratt (1991), la concien-
cia metalingüística, constituida por la conciencia fono-
lógica, la sintáctica, la semántica y la pragmática per-
miten vincular la alfabetización temprana y la posterior,
de manera que el conocimiento del lenguaje desarro-
llado en los años preescolares facilita posteriormente
la lectura. Estas autoras conciben a la alfabetización
como el desarrollo del lenguaje hablado y escrito des-
de sus inicios en la primera infancia hasta su dominio
como sistema de representación para la comunica-
ción con los demás. Es así como se enfatiza la conti-
nuidad entre el desarrollo del lenguaje oral y el desa-
rrollo del lenguaje escrito en los años preescolares.

La estrecha relación y semejanza entre el lenguaje
oral y el escrito permite afirmar que el lenguaje oral
sienta las bases para el aprendizaje de las características
del lenguaje escrito. En los años preescolares, el niño va

descubriendo estas últimas, que son precisamente las
que le facilitan el acceso a la instrucción formal del len-
guaje escrito (Vega, 2003).

Durante la etapa preescolar se proporciona a los
niños diversos momentos y oportunidades para la ad-
quisición y desarrollo del lenguaje escrito, que les per-
miten desarrollar vocabulario, identificar diferencias y
relaciones entre lenguaje oral y escrito, aprender que el
lenguaje transmite significados, el uso de libros, funcio-
nes y formas del lenguaje escrito, los convencionalis-
mos del texto impreso, que el habla se puede segmen-
tar en unidades, comprender qué es una letra, una palabra
u oración y reconocer una letra o palabra, entre otros
(Vega, 2003, 2006), puesto que el aprendizaje de la lec-
tura y la escritura comienza antes de que se inicie la en-
señanza de las estructuras formales del código escri-
to (Ferreiro, 1994, Goodman, 1986; Seda, 2006; Seda y
Abramson, 1990; Smith,1985; Vega, 2002, 2006).

Los niños adquieren el conocimientos, habilidades
y actitudes sobre el lenguaje escrito a través de la ob-
servación y participaciónactiva en actividades cotidia-
nas relacionadas con la lectura y la escritura en su casa,
en la escuela y en la comunidad. A este conjunto de
conocimientos, habilidades y actitudes se le denomina
en inglés emergent literacy (Teale y Sulzby, 1986), y se ha
traducido al español como alfabetización temprana
(Mclane y McNamee, 1999), evolución alfabetizadora
(Seda, 2001), desarrollo de la alfabetización (Vega,
2003, 2006) y alfabetización emergente (Vega y cols.,
2014).

El desarrollo de la alfabetización en un sentido más
amplio se refiere a los conocimientos, habilidades  y
actitudes relacionados con el lenguaje escrito que los
niños adquieren cuando aún no son alfabetizados de
manera convencional, e incluye los intentos de los ni-
ños por interpretar símbolos o comunicarse median-
te ellos (Dixon-Krauss, 1996; Justice y Kadaraveck,
2002). El desarrollo de la alfabetización comprende
desde el nacimiento hasta la instrucción en lectura y
escritura de manera convencional, que generalmente
comienza en la primaria (Vega y Macotela, 2007).

El desarrollo de la alfabetización en la etapa prees-
colar, de acuerdo con Vega (2009) se basa en seis pre-
misas: 1) la mayoría de los niños aprende a leer y escri-
bir a temprana edad, desde los 2 o 3 años pueden
identificar etiquetas, señales y logotipos. 2) El lenguaje
oral, la lectura y la escritura se desarrollan de manera
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concurrente e interrelacionada. 3) El aprendizaje de la
lectura y la escritura es un proceso de desarrollo que se
da de diferentes maneras y a diferentes edades, depen-
diendo las características del individuo y del contexto.
4) El conocimiento de las funciones del lenguaje escrito
es parte integral del proceso de desarrollo que se está-
llevando a cabo. La mayoría de las actividades relacio-
nadas con la lectura se dirigen a algún objetivo que va
más allá del propio lenguaje escrito. 5) Los niños apren-
den a partir de la participación activa y, 6) El número y
naturaleza de las actividades cotidianas relacionadas con
la alfabetización afecta el desempeño posterior en lec-
tura y escritura convencional. Mientras más participe un
niño en actividades cotidianas que involucren lectura y
escritura, su desempeño posterior en la lectura conven-
cional será mayor (Vega, 2006; Vega y Macotela, 2007).

El papel que desempeñan los adultos en el desa-
rrollo de la alfabetización es importante, ya que dis-
ponen el ambiente, las condiciones que estimulan el
desarrollo y proporcionan ayuda social temprana. Los
niños que interactúan y conversan con adultos que les
ayudan en el lenguaje, ingresan a la escuela dotados de
habilidades comunicativas útiles que les permiten man-
tener interacciones verbales fluidas y articuladas con
sus iguales y maestros (Garton, 1994). El desarrollo
del lenguaje hablado y escrito se ve facilitado por la
interacción activa del niño con un adulto preparado
para proporcionarle ayuda, guía y apoyo (Vega, 2006).

De acuerdo con Morrow (2001), los adultos son
modelos que estimulan, orientan y refuerzan la expre-
sión del lenguaje, proporcionan oportunidades de par-
ticipación en ambientes o contextos que facilitan el len-
guaje oral por medio de tres mecanismos: el primero,
un ambiente estimulante; el segundo, una interacción
apropiada con adultos y niños que estimule el interés
por el lenguaje, modele las relaciones con él y refuerce
los intentos del niño por hacerlo; el tercero, un clima
emocional que apoye y motive el interés del niño hacia
la lectura, la escritura y el lenguaje en general.

Los padres y maestros son fundamentales para el
desarrollo del lenguaje oral y escrito en la edad prees-
colar, ellos son quienes proveen ambientes ricos en
estimulación al modelar conductas, habilidades y acti-
tudes relacionadas con el lenguaje; guiar la participa-
ción de los niños y proporcionar andamiaje y reforza-
miento a las conductas relacionadas con el lenguaje
oral y escrito en las actividades cotidianas, creando

puentes entre lo conocido y lo nuevo, trasmitiendo
actitudes y conocimientos respecto del lenguaje oral y
escrito que son valorados en una comunidad específi-
ca (Barrath-Pugh, 2000; Jordan, Snow y Porsche, 2000;
Neuman, 2000; Soderman, Gregory y O'Neill, 1999;
Vega, 2005, Vega, 2009).

La alfabetización temprana permitirá a los niños
tener más adelante las habilidades necesarias para el
aprendizaje convencional de la lectura y la escritura.
Depende también de las oportunidades que tiene el
niño de estar en contacto con materiales y con adultos
que promueven el desarrollo del lenguaje oral y escri-
to, de ahí la relevancia de generar programas de pro-
moción en niños y capacitación a padres y maestros
para compartir actividades que complementen y fo-
menten las habilidades de los niños.

Con relación a la participación de los docentes se
han identificado las siguientes prácticas efectivas para
apoyarlos en su proceso de cambio al adoptar nuevas
prácticas en la enseñanza y promoción de la lectura en
diversas etapas (Anders, Hoffman y Duffy, 2000,
como se citan en Vega y Flores, 2008; Bergen, 2009):

. Un apoyo constante, intensivo y focalizado en las
necesidades expresadas por el docente.

. Supervisión y retroalimentación en el contexto es-
colar y acotada a la propia práctica educativa.

. Oportunidades y herramientas para la reflexión so-
bre la práctica en forma sistemática durante el pro-
ceso de cambio.

. Posibilidad de discusión, diálogo y negociación so-
bre las condiciones de cambio.

. Participación voluntaria, capacidad de decidir sobre
la involucración.

. Colaboración entre grupos de profesionales, por ejem-
plo entre docentes e investigadores universitarios.

Varios de estos elementos se retomaron en el progra-
ma de capacitación en el que participaron las maestras
de los grupos a los que pertenecen los niños de esta
investigación y que se reportan en otro documento (Vega
y cols., en preparación).

De tal suerte que el objetivo del presente trabajo
es presentar evidecia de los cambios en la alfabetiza-
ción emergente en los niños preescolares cuyas maes-
tras participaron en el estudio de capacitación men-
cionado.
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MÉTODO

Participantes
Participaron 41 niños de tercer grado de preescolar con
una edad promedio de 5 años 3 meses, de cuatro Estan-
cias para el Bienestar y Desarrollo Infantil (EBDI) del
ISSSTE de la Ciudad de México. Se seleccionaron al
azar 10 niños de cada una de las EBDI participantes con
el fin de tener evidencia de los efectos indirectos del pro-
grama capacitación a maestras en los niños. La tabla 1
muestra la distribución de los niños participantes.

Diseño
Diseño factorial de 2X2 (con programa de capacita-
ción, sin programa de capacitación) (con  manual mul-
timedia, sin manual multimedia) (véase tabla 2).

Escenario
La evaluación se realizó en los espacios que cada estancia
destinó para ello: salas de preescolar (3), biblioteca, ofici-
na del departamento de psicología y el aula de cantos y
juegos. En todos los escenarios había mesas y sillas ade-
cuadas al tamaño de los niños. Se procuró que en todos
los casos, la aplicación de la evaluación se realizara en un
entorno libre de ruidos y distracciones.

Instrumentos

Instrumento para Evaluar Habilidades Precurrentes para la
Lectura (EPLE) (Vega, 1991)

Tiene como objetivos: 1) Determinar la presencia o
ausencia de habilidades precurrentes para la lectura, 2)
Predecir la ejecución posterior en lectura, 3) Proveer
las bases para el desarrollo de secuencias instrucciona-
les que puedan fortalecer las habilidades identificadas
como deficientes, 4) Coadyuvar a prevenir o reme-
diar los problemas que impiden la adquisición exitosa
de la lectura.

El EPLE consta de 10 subpruebas, que miden ha-
bilidades que de acuerdo a la evidencia empírica se
relacionan con una adquisición exitosa de la lectura y
que pertenecen a dos grandes esferas denominadas
por Vellutino y Scanlon (1982): Codificación semánti-
ca y Codificación fonética

Puede ser aplicado a niños de preescolar y de pri-
mer grado de primaria, la aplicación es individual y

dura en promedio 20 minutos. Ofrece puntajes cru-
dos, que pueden ser convertidos a porcentajes.

Para información sobre indicadores de validez y
confiabilidad de este instrumento consultar Vega (1998)
y Abad (2010). La tabla 3 muestra el contenido, el
número de reactivos y el puntaje total para cada
subprueba.

El Instrumento de Observación de los logros de la lectoescritura
inicial (IOLEI) (Escamilla, Andrade, Basurto y Ruiz, 1996)

Su objetivo es proporcionar información sobre el
conocimiento del lenguaje escrito antes y al inicio  de
la alfabetización convencional.

Consta de seis subpruebas, pero para la presente
investigación sólo se utilizaron dos:
. Identificación de letras: permite identificar si el niño

tiene conocimientos sobre las letras del abecedario,
mayúsculas y minúsculas, y si las identifica por nom-
bre, sonido y/o palabra.
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Tabla 1. Descripción de los niños participantes
de cada EBDI.

Grupo
experimental 1

Grupo
experimental 2

Grupo
experimental 3

Grupo
control  4

EBDI

4
aa

5
aa

5
aa

5

7
aa

5
aa

5
aa

5

5 años
0 meses

5 años
6 meses

5 años
1 meses

5 años
2 meses

Edad
promedioNiñas Niños

Tabla 2. Diseño del estudio (Factorial 2X2).

Grupo experimental
1

Grupo experimental
2

con Manual Grupo experimental
3

Grupo control
4

sin Manual

con Programa sin Programa
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. Conceptos de texto impreso: identifica el uso adecuado
de los libros, conocimiento de que es el texto el que
transmite el mensaje, principios de dirección de la
lectura, concepto de letra, concepto de palabra, con-
cepto de los signos de puntuación y decodificación
del mensaje.

Cada subprueba es de aplicación individual con una
duración de aproximadamente 20 minutos por niño.
Para información sobre los indicadores de validez y
confiabilidad de este instrumento consultar Escamilla,
Andrade, Basurto y Ruiz (1996).

Procedimiento

Se requirió autorización a las autoridades de las EBDI y
se informó el objetivo de la investigación. Posteriormente
cada estancia asignó los espacios para evaluar a los niños.
Antes y después de la implementación del programa a
educadoras, se aplicaron a los niños el EPLE y las 2
subpruebas del Instrumento de Observación de los lo-
gros de la lectoescritura inicial. Se emplearon entre 2 y 3
sesiones de evaluación para cada niño. Posteriormente se
observó a los niños dentro de las aulas durante las activi-
dades cotidianas. Para la evaluación de los efectos del
programa en el desarrollo de los niños, se realizó el aná-

lisis  de varianza de 2 factores (programa de capacitación
y manual multimedia) con dos categorías cada uno (pre-
sencia y ausencia), tomando como variables dependien-
tes los puntajes en las pruebas aplicadas.

RESULTADOS

Los análisis y resultados que se presentan corresponden a
los puntajes de cambio (puntaje postest/puntaje pretest)
para cada uno de los aspectos evaluados en cada  grupo.

Los análisis de significancia de dichos resultados se
efectuaron mediante un análisis de varianza de dos
vías, de acuerdo al diseño utilizado (véase tabla 2.)

Desarrollo del lenguaje oral (Total EPLE)

En cuanto al desarrollo del lenguaje oral en general, los
resultados muestran que en todos los grupos hubo ga-
nancias en los puntajes, siendo mayores en los grupos 1
(programa y manual) y 3 (manual). Llama la atención
que el grupo 2 (sólo programa)  tuvo ganancias meno-
res que el grupo control (G4) (véase Figura 1).

Los resultados del ANOVA indican que las dife-
rencias entre los grupos en las respuestas del EPLE
fueron significativas, F(3, 36) = 4.079; p < 0.14. En la
comparación de la prueba post hoc de Tuckey, la
media del G1 (Con programa y manual) es significa-
tivamente más alta que la media del G2 (Con progra-
ma, sin manual). La media del G3 (Sin programa, con
manual) también es significativamente más alta que  la
del G2 (Con programa, sin manual): El resto de las
diferencias no es significativo.

Desarrollo del lenguaje oral:
habilidades específicas

Los resultados muestran que el Grupo 1 (Con pro-
grama y manual) tuvo mayores ganancias que el resto
de los grupos en 3 de las subpruebas: S1. Pronuncia-
ción correcta de los sonidos del habla, que corres-
ponde a la codificación fonética, S7, sinónimos, antó-
nimos y palabras supraordinadas y S10, expresión
espontánea. Estas últimas corresponden a la codifica-
ción semántica.

El grupo control (G4) tuvo mayores ganancias en
la subprueba 3, análisis y síntesis auditivas, que corres-
ponde a la codificación fonética y en la 4, recupera-

Tabla 3. Contenido del EPLE.

1. Pronunciación correcta de sonidos
del habla

2. Discriminación auditiva
3. Análisis y síntesis auditivas
4. Recuperación de nombres ante la

presentación de láminas
5. Seguimiento de instrucciones
6. Conocimiento del significado de

las palabras
7. Sinónimos, antónimos y palabras

supraordinadas
8. Repetición de un cuento captando

las ideas principales y los detalles
9. Diferencia entre dibujo y texto
10. Expresión espontánea
TOTAL

SUBPRUEBA

15

10
20
10

10
10

15

10

10
5

115

15

10
20
10

10
20

20

10

10
10

135

Reactivos Puntos
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ción de nombres, que corresponde a la codificación
semántica.

El grupo 2 (sólo programa) fue superior en la
subprueba 8, repetición de un cuento, que correspon-
de a la codificación semántica. Estos resultados se pue-
den observar en la Figura 2.

Los resultados del ANOVA indican que sólo existen
diferencias significativas entre los grupos en las respuestas
de la subprueba: 1 pronunciación correcta de los sonidos
del habla F(3, 36) = 8.325; p < 0.000. En la comparación
de la prueba post hoc Tukey, se encontró que en las res-

Fig. 1. Puntajes de diferencia  en las respuestas del EPLE.

Fig. 2. Puntajes de diferencia por grupos, en las subpruebas del EPLE.

puestas de la subprueba 1, la media del G1
es significativamente más alta que los grupos
G2, G3 y G4.

Mediante la observación se detectó que
algunos de los aspectos en los que los ni-
ños de los grupos experimentales y en par-
ticular el grupo 1 tuvieron más avances se
refieren a la comprensión del lenguaje, por
ejemplo, eran capaces de interpretar y se-
guir mejor las instrucciones que los niños
de los otros grupos. También tuvieron un
mejor desarrollo del vocabulario y emplea-
ron con mayor eficiencia el lenguaje para
comunicar deseos, intereses y necesidades.

Desarrollo del lenguaje escrito:
conceptos de texto impreso

Los resultados, que se observan en la Figura 3, mues-
tran que los niños de los grupos 1 (manual y programa)
y 4 control tuvieron las mayores ganancias en la subprue-
ba "conceptos de texto impreso", que tiene que ver
con conocimientos como: El texto lleva el mensaje, dónde
está la portada de un cuento, el orden en que se pasan las hojas,
dónde se inicia la lectura, la dirección de la lectura, la identificación
de letras y signos de puntuación, entre otros.

Los resultados del ANOVA indican que existen dife-
rencias significativas entre los grupos en las respuestas de
la subprueba de conceptos de texto impreso, F(3, 36) =

52.948; p < 0.000. En la comparación
de la prueba post hoc Tukey, se apre-
cia que en la subprueba de conceptos
de texto impreso la media del G1 es
significativamente mayor que la me-
dia de los G2 y G3, también es ma-
yor que la media del G4 pero no es
significativa. Los resultados, que se
observan en la Figura 3 indican que
los niños que estuvieron en el G1 (Pro-
grama y manual multimedia) y el G4
(control) tuvieron un mejor desempe-
ño cuando respondieron la subprue-
ba de conceptos de texto impreso.

Algunos ejemplos de los conoci-
mientos que los niños de estos dos
grupos tenían y que no tenían los otros
grupos se refieren a identificar letras y
palabras y diferenciarlas, así como el
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conocimiento de algunos signos de puntuación. Estos
aspectos se relacionan más con los convencionalismos
del texto impreso que se enseñan propositivamente en la
primaria.

Identificación de letras

En la subprueba de identificación de letras se observa
que el grupo que mayor ganancia tuvo fue el grupo
control, seguido del grupo 3, (solo manual) y el grupo
1 (programa y manual). Estos resultados se observan
en la figura 4.

Los resultados del ANOVA también indicaron que
existen diferencias significativas en la subprueba de

identificación de letras F(3, 36) = 7.806; p < 0.000. El
análisis post hoc Tukey indica que la media del G4 es
significativamente más alta que el G1 y G2. La media
del G4 también fue mayor que la del G3 pero no es
significativa. Se observa también que la media del G3
es significativamente más alta que la media del G2 y
más alta que la media del G1, pero no es significativa.
Los niños del grupo control y el de las maestras  que
sólo recibieron el manual multimedia, reconocieron
más letras que los alumnos que recibieron el progra-
ma de capacitación.

Las letras podían ser reconocidas por nombre, por
estar incluidas en alguna palabra, por su sonido, o por
todas estas características. Al inicio del programa, la
mayoría de los niños identificaban las letras sólo por
estar en alguna palabra. Al final se incrementó consi-
derablemente la identificación por nombre, por soni-
do y por las tres características. La Figura 5 muestra
esta última situación. Los resultados se muestran en
porcentajes.

Como puede observarse en la Figura 5, en los gru-
pos 2 y 4 (sólo programa y grupo control) los niños
eran más capaces de identificar las letras tanto por su
nombre, como por su sonido, como porque estuvie-
ran contenidas en una palabra, en tanto que en el gru-
po 1, la mayoría de los niños identifican las letras por
su nombre.

DISCUSIÓN

Los resultados muestran que los efectos del progra-
ma fueron mayores en el grupo experimental 1, que

Fig. 3. Puntajes de diferencia en  Conceptos de
Texto Impreso.

Fig. 4. Puntajes de diferencia en Identificación de Letras.

recibió tanto el programa de capacita-
ción como el manual multimedia que
sirvió de apoyo al mismo, tanto en el
desarrollo del lenguaje oral en general,
como en algunas de las habilidades eva-
luadas que tienen que ver con la com-
prensión y expresión del lenguaje.

Se esperaba que tanto el grupo que
sólo recibió el manual, como el que sólo
recibió el programa también tuvieran
mayores avances en relación con el gru-
po control, lo cual no necesariamente
sucedió. El grupo que recibió sólo el
manual sí obtuvo puntajes más altos que
el control, pero no ocurrió así con el
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grupo que recibió sólo el programa. De hecho, el gru-
po control obtuvo puntajes marcadamente más altos
que el resto en la subprueba de recuperación de nom-
bres que tiene que ver con la formación de conceptos.

En cuanto al desarrollo del lenguaje escrito, la si-
tuación es similar. En la subprueba de conceptos de
texto impreso, el grupo 1 fue el que  mayor desempe-
ño tuvo, siendo el grupo  4, control el que tuvo resul-
tados similares al primero, en tanto que en la identifi-
cación de letras, el grupo 4, fue superior.

Analizando los resultados se puede decir que el
programa combinado con el manual resultó ser, tal
como se esperaba, la manera más efectiva de promo-
ver el desarrollo de los niños. Ambos, manual y pro-
grama tienen características que, de acuerdo a la litera-
tura, resultan eficaces para que las maestras apliquen y
compartan estrategias efectivas para la promoción del
desarrollo.

El manual retoma ejemplos que surgen de la vida
cotidiana de las aulas, lo que hace que las profesoras
tengan una base de conocimiento estable en la cual
anclar los nuevos contenidos y experiencias transmiti-
dos por este recurso.

Además, en el manual se puede acceder  a los con-
tenidos tanto mediante medios visuales (imágenes, vi-
deo, texto) como auditivos (video) lo que hace que la
experiencia sea más completa.

Por otra parte, permite a los usuarios, en este caso
las educadoras, ir, regresar, repetir, detener la presen-

tación de los contenidos de acuerdo a su compren-
sión y tiempos de acceso.

El programa, por su parte tiene dos componentes
que lo hacen atractivo y efectivo:

Por un lado, las sesiones grupales retoman las expe-
riencias personales de las maestras y las ponen sobre la
mesa, permitiendo la reflexión y la discusión sobre el
propio desempeño y facilitando compartir experien-
cias y vivencias, así como estrategias efectivas. Sobre la
base de esta discusión, los psicólogos participantes com-
parten tanto las estrategias cuya efectividad ha sido pro-
bada por la literatura, como sus propias experiencias,
lo que redunda en un modelo de colaboración y de
construcción conjunta del conocimiento.

El segundo componente lo constituye el acompa-
ñamiento que los psicólogos participantes dan a las
maestras en las aulas, lo que propicia que se prueben
in situ y en las actividades cotidianas las estrategias com-
partidas y que se pueda reflexionar, así como obtener
y dar retroalimentación sobre la base de lo que ocurre
realmente en las aulas.

Las características de manual y programa fueron
retomadas de la evidencia empírica que señala su efec-
tividad (Anders, Hoffman y Duffy, 2000, como se
citan en Vega y Flores, 2008; Bergen, 2009; Vega, 2013).

Con base en estos componentes se esperaba  que
el desarrollo de los niños de los grupos experimenta-
les se viera más favorecido de manera indirecta por el
programa de capacitación. Sin embargo, estos efectos

86

Fig. 5. Identificación de letras al final del programa.

no fueron tan claros. Existen dos
variables que pudieron haber afec-
tado los resultados:

La primera variable ocurrió en el
grupo que recibió sólo el programa
de capacitación (G2). En esta EBDI
existían 2 grupos de tercero de pre-
escolar y se trabajó con ambos. Uno
de los grupos tuvo efectos positivos
evidentes, en tanto que el otro no. Al
promediar los resultados de ambos
grupos para presentarlos como uno
solo, los resultados del grupo que no
tuvo efectos tan notorios oscurecen
a los resultados del grupo que sí los
tuvo. Por ello en algunos de los as-
pectos evaluados, los efectos no son
tan evidentes en esta EBDI.
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La segunda variable afectó al grupo control (G4):
Mientras se corría la investigación, en esta EBDI hubo
cambios en el personal directivo y técnico. Estos nue-
vos directivos introdujeron un programa de enseñan-
za de la lectura en el grupo de tercero de preescolar.
Ello se vio reflejado en el desempeño de este grupo,
ya que aprendieron contenidos de lectura y escritura
convencionales que se transmiten hasta primer año de
primaria, por lo que sus resultados en las subpruebas
relacionadas con el lenguaje escrito se vieron mayor-
mente favorecidos.

En conclusión, y teniendo las precauciones necesa-
rias debido a las variables extrañas mencionadas, se
puede afirmar que para promover el desarrollo de
los niños es más efectivo combinar el manual multi-
media con el programa de capacitación, seguido de
sólo el manual  y finalmente sólo el programa.

Es importante mencionar que el programa de ca-
pacitación está diseñado para modificar y optimizar
los comportamientos de las maestras, esperando efec-
tos indirectos en los niños. Si se quisiera incidir direc-
tamente sobre el desarrollo de los niños, el proyecto
debería incluir, aparte del trabajo con las maestras, la
intervención directa con los propios niños.
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mente en ninguna otra revista.

En un archivo aparte deben incluirse los nombres de los
autores, su afiliación institucional, dirección postal completa
de la institución de procedencia, país, teléfono institucional y
correo electrónico del autor o los autores.

Tipos de contribuciones

Las contribuciones que recibe la RMPE son:
a) Reportes de investigación
b) Artículos teóricos
c) Reportes técnicos
d) Revisiones de libros o tesis
e) Reseñas de la investigación en alguna región o país

De las cuales, sólo las tres primeras se considerarán como
contenido científico y los incisos d y e como divulgación.

Características de las contribuciones

Todos los trabajos deben incluir en la primera página el título,
el resumen y las palabras clave. El título debe representar el
contenido del artículo y permitir al lector situarse en el
contexto específico que aborda. El título no será mayor de
15 palabras y debe estar redactado en español e inglés.

El resumen debe incluirse en español e inglés con una
extensión aproximada de 150 palabras, colocado después del
título del artículo. El resumen debe contener una descripción
breve de los objetivos, el método y los resultados del estudio.

Deben incluirse entre tres y cinco palabras clave como descrip-
tores del artículo, cuando menos, tres de ellos deben pertenecer
al Tesauro de la UNESCO (que se puede consultar en http://
databases.unesco.org/thessp).

Reportes de investigación

Extensión máxima: 20 cuartillas incluyendo tablas, figuras y lista
de referencias.

El artículo deberá apegarse estrictamente a los lineamientos
de la Asociación Psicológica Americana en términos de las
secciones que se incluyan y los lineamientos para ellas.
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En términos generales, se debe incluir una introducción teórica con
planteamiento del problema, desarrollo de antecedentes y
objetivos, enunciando el propósito y la fundamentación. Defina
las variables e incluya una presentación formal de sus hipótesis.

En el método describa en detalle la manera en que se efectuó
el estudio. Describa los participantes, mencionando cómo fue
su selección y asignación, indique las principales características
demográficas tales como sexo, edad, raza u origen, etc. Describa
las herramientas o materiales utilizados y su función dentro del
estudio. Identifique los equipos especializados obtenidos.

En el procedimiento resuma cada paso en ejecución de la
investigación, incluya instrucciones para los participantes, la
formación de los grupos, describa la aleatorización, el
contrabalanceo y otras particularidades del diseño.

En los resultados resuma los datos recopilados, así como los
análisis que sean relevantes para justificar sus conclusiones.
Asegúrese de mencionar en el texto las figuras y tablas que inserte,
además busque que las tablas y figuras sean claras para el lector.

En la discusión enfatice cualquier consecuencia teórica de
los resultados y la validez de sus conclusiones. Resalte la
importancia de sus resultados.

Las referencias bibliográficas deben emplearse según las
normas del Manual de publicaciones de la Asociación Psicológica
Americana.

Ejemplos:
Artículo de revista

Sénéchal, M., LeFevre, J., Hudson, E., y Lawson, P. (1998).
Differential effects on home literacy experiences on the
development of oral and written language. Reading Research
Quarterly, 33, 96-116.

Artículo de revista en línea
Mills, K. A. (2010). Shrek meets Vygotsky: Rethinking
adolescents’ multimodal literacy practices in schools. Journal
of  Adolescent and Adult Literacy, 54(1), 35-45. Recuperado
de http://www.reading.org/Publish.aspx?page=JAL-54-1Mills

Artículo o capítulo en un libro
Bjork, R. A. (1989). Retrieval inhibition as an adaptive
mechanism in human memory. En H. L. Roediger y F. I.
Craik (Eds.), Varieties of  memory & consciousnees (pp. 309-
330). Hillsdale, NJ, EE. UU.: Erlbaum.

Libro
American Psychological Association (2010). Manual de
Publicaciones. 3a ed. México: El Manual Moderno.

Finalmente, todos los trabajos citados en el texto deberán
aparecer en las referencias, y todas las referencias deberán
corresponder a citas en el texto. Las referencias deben tener
actualidad y pertinencia.

Si incluye anexos, asegúrese de numerarlos en el texto, en
el mismo orden en que se presentan al final del artículo.

Artículos teóricos

Extensión máxima: 15 cuartillas, incluyendo figuras y 
referencias.

Deberán analizar tópicos de interés en áreas prioritarias 
de la Psicología Educativa.

Se deberá mostrar claridad en el planteamiento del objetivo 
del artículo, el desarrollo del tema deberá tener clara relación 
con el objetivo y deberá estar planteado a partir de trabajos 
teóricos o empíricos previos. Las conclusiones deberán derivarse 
claramente de las tesis sustentadas en el contenido del artículo.

Reportes técnicos

Extensión máxima: 10 páginas, incluyendo referencias, tablas 
y diagramas.

Se refieren al reporte de experiencias profesionales 
novedosas, cuya finalidad es la transformación o innovación en 
los aspectos aplicados de la Psicología Educativa.

Deberán dejar claros los objetivos de la intervención y el 
procedimiento y resultados obtenidos deberán tener una 
relación clara y explicita con el objetivo enunciado.

Revisiones de libros o tesis

Extensión máxima: 5 cuartillas. Se deben considerar los 
méritos del libro y deberá explicitarse su aportación al 
desarrollo de  la Psicología Educativa.

Reseñas de la investigación en alguna región o país

Extensión: entre 3 y 8 cuartillas. Deben referirse al análisis y 
discusión de una bibliografía corta y reciente sobre un tema 
específico, que haga una aportación a la Psicología Educativa.

INSTRUCCIONES TÉCNICAS

El artículo deberá estar escrito Microsoft Word en español, 
texto con tipo de letra Times New Roman de 12 puntos y 
justificado a la izquierda, con interlineado de 1.5 líneas, editado 
para impresión en papel tamaño carta (ANSI A, American National 
Standards Institute), con márgenes de 25 mm. Las tablas, gráficas e 
imágenes deben aparecer en el archivo original en el lugar que 
se considere óptimo y, además, deben entregarse en archivo 
separado del artículo proporcionando el archivo en que se hayan 
creado. En el contenido del artículo NO deberán incluirse los 
nombres de los autores o alusiones a ellos o a sus trabajos que 
permitan identificarlos. La RMPE se reserva el derecho de hacer 
modificaciones estrictamente editoriales en la composición de 
los artículos para hacerlos compatibles con el diseño editorial 
de la revista.

La revista Psicología Educativa agradece sus comentarios, 
sugerencias o dudas rmdepsiceducativa@gmail.com.
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PSICOLOGÍA EDUCATIVA 

Psicología Educativa es una publicación académica 
arbitrada. Se publican artículos de investigación básica y 
aplicada, así como aportes teóricos que contribuyan a la 
comprensión de diversos temas de problemas de 
Psicología Educativa, informes técnicos, reseñas de 
libros y de avances de investigación, reseñas de tesis en 
Psicología Educativa, dando prioridad a aportes sobre 
México e Iberoamérica. Es un foro plural que posibilita la 
divulgación de la amplia gama de temas, perspectivas 
teóricas, enfoques y metodologías cultivados en el campo 
de la Psicología  Educativa.

Psicología Educativa surge del interés de un grupo de 
investigadores por continuar el compromiso de la Dra. Silvia 
Macotela por preservar el carácter científico de la Psicología 
Educativa y por coadyuvar a su avance como disciplina. 
Asimismo, se basa en el interés de contar con un espacio 
de intercambio y discusión sobre tópicos relevantes en el 
campo de la Psicología Educativa en México e 
Iberoamérica.

Se incluyen también reportes de aportaciones profe-
sionales o tecnológicos encaminados a la solución de 
problemas relacionados con el ámbito de aplicación de la 
Psicología Educativa. Se pueden incluir reseñas de libros o 
tesis y, en los números correspondientes, se publican los 
artículos emanados de las tesis de Licenciatura, Maestría o 
Doctorado en Psicología que se hayan hecho acreedoras al 
Premio Nacional Silvia Macotela.

Psicología Educativa cuenta con un riguroso sistema de 
arbitraje garantizando el anonimato tanto de los 
dictaminadores, como de los dictaminados. Con ello, se 
pretende que los artículos publicados en la revista sean de un 
nivel de calidad que garantice su consulta frecuente por los 
investigadores, académicos, estudiantes y profesionales 
interesados en el área.

Psicología Educativa se distribuye a todas las facultades, 
escuelas y carreras de Psicología inscritas en el directorio de la 
Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de 
Educación Superior (ANUIES), que cuenten conPsicología 
Educativa y a los centros de investigación que estén 
relacionados con el área; además se cuenta con la versión impresa 
denominada Revista Mexicana de Psicología Educativa 
(RMPE).  Psicología Educativa, se encuentra en Internet 
en http://www.psicol.unam.mx/psicologiaeducativa/
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