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EDITORIAL

Les presentamos con orgullo el cuarto nimero de Psicologia Educativa, version en linea de la Revista
Mexicana de Psicologia Educativa (RMPE). La RMPE es un foro plural que posibilita la divulgacién de la
amplia gama de temas, perspectivas teoricas, enfoques y metodologfas cultivadas en el campo de la
Psicologia Educativa. Psicologia Educativa ofrece un espacio abierto para investigadores, profesionales y
estudiosos del area de la Psicologfa Educativa, es publicada por la Fundacion Dra. Silvia Macotela A.C.,
bajo los auspicios de la Facultad de Psicologfa de la UNAM.

Les informamos que nuestra revista ya cuenta con ISSN tanto en su versién impresa ISSN 2448-6000, como
electronica eISSN 2448-6957. Esta tltima recibe el nombre de Psicologia Edncativa.

En este numero contamos con la colaboracién de investigadores tanto nacionales como de Latinoamérica y
Espafia e incluimos un articulo producto del Premio Nacional Silvia Macotela para Tesis de Maestria.
Como se podra constatar, el contenido de este nimero aborda dmbitos muy variados de la Psicologia
Educativa.

Suarez Brito, Alva y Pérez analizan la produccion gramatical de nifios preescolares en funcion de su emision
espontanea de canciones, encontrando que tiene una relacion significativa el hecho de que los nifios canten
de manera espontanea con la cantidad y variedad de las palabras que emiten. Este articulo aporta datos
utiles para la promocion del desatrollo del lenguaje de los nifios en particular y de su desatrollo 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 nifilos con estas caracteristicas es deficiente. También
encontraron una relacién significativa entre la edad de los adolescentes y su conocimiento del lenguaje
de sefias. Los autores planean llevar a cabo dos programas de intervencion para la validacion empirica de
sus resultados. Cabe sefialar que esta publicacion es resultado directo de la Tesis de Maestrfa de Huerta-
Solano, quien obtuvo el Premio Nacional Silvia Macotela a la mejor Tesis de Posgrado en Psicologia
Educativa 2015.

Dominguez y Bausela analizan la relacién entre la discapacidad auditiva y la inteligencia emocional intra e
interpersonal en niflos de primaria, encontrando que si existen diferencias en términos del desarrollo de la
inteligencia emocional en nifios 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 interaccién con pares. Asimismo, este articulo ofrece informacién que podria dar la pauta
para realizar intervenciones que apoyen a estos nifios para el mejor desarrollo de su esfera socioemocional.

Esquivel-Sanchez abarca tanto el desarrollo social como el desarrollo del lenguaje en nifios preescolares al
reportar los resultados de un programa que tuvo por objetivo promover el desarrollo de estrategias de
soluciéon de conflictos de manera independiente. La autora trabajé tanto con los nifios 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 solo para su solucion sino también para su
prevencion. Este trabajo resulta de suma utilidad tanto por lo que aporta al cuerpo de conocimientos en el
campo como por su inmediata aplicacion en los escenarios preescolares.

Luque-Parra y Luque-Rojas ponen el dedo en la llaga al evidenciar una practica que va en detrimento tanto
de los profesionales de la psicologfa, como de los usuarios de sus servicios. Los autores identificaron un
caso, como hay muchos, de diagndstico incorrecto en un nifio de 9 afios, con las consecuentes
implicaciones en términos del tratamiento inadecuado, asi como del actuar de las personas que interactian
cotidianamente con el pequefio y que lo hacen en funcion de la etiqueta que lo acompana. Este articulo nos
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lleva a la reflexion sobre la importancia de realizar de manera correcta una de nuestras tareas profesionales
mas relevantes y que implica mayor responsabilidad: la evaluacion diagnéstica, que requiere no sélo de
conocimientos, sino también de sensibilidad para identificar las consecuencias de los juicios que realicemos
sobre la salud psicoldgica y el bienestar de nuestros usuarios.

Hernandez-Ortega y Vega entrevistaron a un grupo de maestras de tercero de preescolar y primero de
primaria para conocer su opinion acerca de la importancia de la educacion preescolar. Las maestras comentaron
que la educacion preescolar es importante porque los nifios adquieren habilidades necesarias para su ingreso
a la primaria, por lo que es importante articular ambos programas de estudio. Este nivel de educacion
también es importante en sf mismo, ya que es un catalizador fundamental para el desarrollo integral de los
nifos. Otra cuestion interesante que surge de este estudio es la necesidad de la comunicacioén constante y la
colaboracién entre docentes y padres, ya que las profesoras perciben a los padres no como aliados, sino
como obstaculos para la realizacion de su trabajo. Serfa muy ttil que los tomadores de decisiones leyeran este
articulo para enriquecerse de las aportaciones de las profesoras, que son quienes tienen la relacion mas directa
y cotidiana con los nifios en estos escenarios.

Mota-Bonilla y Gonzalez analizan la importancia del trabajo colaborativo para la formacién continua y el
quehacer de los docentes de educaciéon 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 aplicacion
depende tanto de caracterfsticas motivacionales y de personalidad de los implicados, como de la visién y
experiencia de los cuerpos directivos para que se desatrollen aspectos como comunicacion, simpatfa, empatia,
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 nifios preescolares como resultado de la capacitacion que recibieron sus maestras para la
promocion del desarrollo de la alfabetizacion 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 especificos afectados por variables extrafias. Se destacan en el
texto las principales caracteristicas del programa de capacitacion, como la colaboracion entre profesionales,
el acompanamiento a las docentes, la practica guiada y el apoyo de un manual multimedia para la capacitacion.
Este articulo resulta de suma utilidad debido a que identifica los aspectos de la capacitacion a docentes que
resultan verdaderamente efectivos, como lo muestran los datos obtenidos, mismos aspectos que deberan
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 numero les sea de utilidad, sean
estudiantes, docentes, investigadores o profesionales de la Psicologia Educativa.

Dra. Lizbeth Vega Pérez

Editora General de la

Revista Mexicana de Psicologia Educativa

en la red se encuentra como:

"Psicologia Educativa",

http:/ /www.psicol.unam.mx/psicologiaeducativa/
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La produccion espontanea de canciones y su relacion con la
produccion verbal de infantes'

Spontaneons singing and its relation with verbal production in infants

Paloma Suarez-Brito
Elda Alicia Alva-Canto
Karen Pérez-Nava

cotteo electrénico (e-ail): palomm@hotmail.com

Universidad Nacional Auténoma de México
Facultad de Psicologfa, Laboratotio de Infantes.Ciudad Universitaria, Cubiculo 7, Sétano del Edificio C.
Av. Universidad #3004, Col. Copilco Universidad, Del. Coyoacan, Ciudad de México, CP 04510.
MExico.

Articulo recibido: 18 de noviembre de 2015; aceptado: 08 de junio de 2016.

REsSUMEN

LLa finalidad de la presente investigacion fue estudiar la relacion entre las emisiones espontaneas de canciones y la produccion verbal
emitida por infantes de 18 a 54 meses de edad. Se observé y videograbd, previa autorizacion, a 164 infantes (92 nifios y 72 nifias)
preescolares en interaccion libre con sus pares durante actividades cotidianas dentro del centro educativo al que asistfan, ya fuera de
caracter publico (#=85) o privado (#=79). Tras ser divididos en dos grupos, de acuerdo a si presentaron o no emisiones de
canciones, se obtuvo la media de produccién verbal de cada grupo considerando, ademas, todas las categorfas gramaticales en la
unidad de analisis token. Se realiz6 un analisis de varianza que reveld un efecto principal de la variable canto F= (1, 163)= 24.296,
»=.000 sobre la produccién verbal infantil. No se encontraron efectos de las variables género (F= (1, 163)= .284, p=.595) ni
institucion educativa (F= (1, 163)=.611, p=.435). Respecto al uso de categorifas gramaticales se encontrd que el grupo de infantes
que cantaron utilizé en mayor medida diferentes categorfas en comparacion con sus pares. Globalmente, los resultados muestran
que en las edades estudiadas la emision espontanea de canciones, mas que las variables de género e institucion, favorece una mayor
produccién y complejidad Iéxica 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 #=79;
ptivate #=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, produccion, juego, canciones, infantes.
Key words: language development, vocabulary, play, songs, infants.

'Tnvestigacion realizada gracias al Programa de Apoyo a Proyectos de Investigacion e Innovacién Tecnolégica (PAPIIT) de la UNAM. IN
307313 Evaluacién de habilidades cognitivas tempranas en el desarrollo lingtistico: Analisis de las diferencias individuales. Agradecemos
a la DGAPA-UNAM la beca recibida por el tercer autor. Los datos de esta investigaciéon forman parte del proyecto CONACyT 101752
"Analisis de habilidades cognitivas en la adquisicién del habla", bajo la coordinacién de la Dra. Elda Alicia Alva Canto.



La produccidn espontinea de canciones y su relacion
con la produccion verbal de infantes

En 1983 Bruner propuso que la actividad de juego es
sumamente importante para el crecimiento y el dominio
del lenguaje del nifio. Por ejemplo, de acuerdo con este
autor un infante puede aprender mas rapido su lengua
materna si lo hace a través de una situacion ludica. En
este mismo sentido, la actividad de juego presenta otras
caracterfsticas importantes como ser un excelente medio
de exploracion e invencion que, por si mismo, brinda
estimulacion y diversion 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
relaciéon con habilidades lingtifsticas, 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 ladicas y las experiencias
musicales se encuentran las emisiones de canciones,
actividad que de acuerdo con Lacarcel (1991), Fonseca-
Mora,Toscano-Fuentes, y Wermke (2011), Parlakian y
Lerner (2010), Sallat y Jentschke(2015), y Schon 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 caracterfsticas
similares. Por ejemplo, ambas son lingiiisticamente
significativas, ambas poseen melodfa y ambas son
producidas vocalmente utilizando prosodia similar.

Sin embargo, las canciones poseen caracteristicas
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 ladica (Marin, 2011; Valdez,
2005). Ademas, algunas de ellas cuentan con frases muy
reiteradas con letra sencilla, con buen humor, y estructura
melddica y ritmica. Esto permite la participacion activa
y disfrute de los infantes en la interpretacién de las
mismas, asi 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, fisico y social en el nifio. Los
autores arriba mencionados proponen ademas que a
través del juego se promueven otras habilidades como
la toma de decisiones, la resolucién de problemas, la
adquisicién de nuevas habilidades y el uso de la
imaginacién al usar objetos; ademads de que desarrolla

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

en los nifios 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 educacién 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 musica, en cuanto a tonos, ritmo y entonacién,
pueden proveer una forma apropiada para ensefiar y
practicar distintas habilidades; por ejemplo, la pronun-
ciacion a través de la repeticion de los coros (Sallat y
Jentschke, 2015). En la ensefianza de un segundo
idioma, por ejemplo, el empleo de canciones promueve
el desarrollo y la practica de las habilidades auditivas y
de pronunciacién verbal, asi como la adquisicién 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 pronunciacién y el incremento de
vocabulario, seguido de la entonacion, la produccion
oral y finalmente el ritmo, ademads de que las canciones
proporcionan un contexto natural para la mayorfa de
palabras, tiempos verbales, preposiciones, adjetivos y
sustantivos (Ludke et al., 2014; Sallat y Jentschke, 2015;
Schén et al., 2008; Valdez, 2005).

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

De acuerdo con Esquivel et al. (2010), los nifios
juegan diferencialmente conforme a su edad. Cuando
se encuentran cerca del primer afio 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 Psicologia Edncativa , cISSN 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 coordinacién ojo-
mano y en la mayorfa de los casos aprenden normas
culturales (Esquivel et al., 2010).

Ya en el segundo afio de vida se aprecia una gran
cantidad de respuestas activas a la musica mediante
variados movimientos ritmicos e incluso los primeros
intentos de baile, los cuales comienzan a manifestarse
desde los 18 meses de edad por medio de coordi-
naciones entre musica y movimiento durante limitados
periodos de tiempo que aumentan conforme el infante
crece (Esquivel et al., 2010). Sin embargo, las respuestas
espontaneas ritmicas a la musica junto con el nimero
de movimientos espontaneos comienzan a declinar a
partir de los tres, cuatro y cinco afnos de edad. De
forma paralela a esta disminucién en el uso de
canciones, los infantes comienzan a presentar un tipo
de juego mas simbdlico e imaginativo, lo que también
ayuda a promover sus habilidades lingiisticas, a
desarrollar su imaginacion 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 utilizara en el futuro.
Su lenguaje, por tanto, sera 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 institucién
educativa a la que asiste el infante han sido descritas
como influyentes en el desarrollo del lenguaje, siendo
los nifios quienes presentan mayor produccién en
comparacion con las nifias en edades tempranas. De
igual forma, los infantes que asisten a institucion privada
son quienes muestran un mejor desempefio lingtiistico
comparado con sus pares de institucion publica (Alva,
2004; Perez, Suarez, y Alva, 2014).

En resumen, diversos estudios han mostrado la
importancia que el uso de actividades lidicas como la
musica y las canciones tienen sobre el desarrollo del
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lenguaje en los infantes. Especificamente, se han resaltado
las similitudes entre las canciones y el lenguaje que favorecen
un mejor desarrollo de este tltimo, asi como el valor que
la musica y las canciones tienen en la ensefianza de un
segundo idioma. La mayoria de los trabajos recientes
que abordan este tema han estudiado a adultos (Ludke
et al.,, 2014), nifios en edad escolar (Matin, 2011; Raya,
2011; Ruiz, 2011) o tanto nifios y adultos con algin
trastorno como el Trastorno Especifico de Lenguaje, SLI
por sus siglas en inglés (Sallat y Jentschke, 2015). Ademas,
aun cuando los abordajes han sido desde una perspectiva
cualitativa hasta experimental, por lo general los
participantes reciben un entrenamiento, una intervencion
(como una o varias clases de Musica, por ejemplo) o una
tarea en particular para medir los efectos de las canciones
sobre una habilidad especifica.

Basandonos en el hecho de que el canto es una
actividad que mezcla informacion lingtifstica y musical
(Fonseca-Mora et al., 2011), preponderan los beneficios
del canto sobre el lenguaje al involucrar en el infante
habilidades como pronunciacién y el aprendizaje de la
gramatica y vocabulario. Si estudios anteriores han
mostrado (tanto en nifios como adultos) resultados claros
y concisos sobre la relacion entre el uso de canciones y
ellenguaje en condiciones controladas, resulta pertinente
analizar la relacion entre estas dos variables en escenarios
naturales cuando la actividad de canto en infantes resulta
espontanea y en edades en las que ain se encuentran en
el proceso de adquisicién de su lengua.

Por lo anterior, el objetivo de la presente investigacién
fue estudiar la relacion entre la emisioén espontanea 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 hipétesis de que
aquellos infantes que presenten un mayor nimero de
emisiones espontineas de canciones seran los que
también presenten un mayor nimero de palabras
producidas durante los registros realizados a lo largo
de esta investigacion.

MEeTODO

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 adquisicion de la lengua espafiola en
México cuyo objetivo era recabar informacion acerca
del desarrollo lingiifstico general de infantes mexicanos
(Alva, 2004; Hernandez y Alva, 2015). Los infantes
participantes fueron seleccionados mediante muestreo
intencional considerando la edad minima de 18 meses
y que presentaran asistencia regular a la institucién
educativa. Tuvieron como lengua materna el espafiol,
no presentaron trastornos médicos (desnutricion,
problemas perinatales, y de audicion y vision, etc.) y no
estuvieron expuestos a otra(s) lengua(s) en el hogar o la
institucioén educativa. Estos datos fueron reportados por
los padres.

Disefio

El disefio 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 afios con 30
minutos de duracién cada una.

Variables

Produccion verbal

Se refiere a la produccion total de palabras emitidas
por cada infante a lo largo del estudio. Para realizar
esta medicion se hizo uso de la unidad de analisis 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 sesion realizada a lo
largo del estudio se clasificaron en las siguientes
categorias gramaticales: sustantivos, verbos, adjetivos,
adverbios, articulos, pronombres, preposiciones,
conjunciones e interjecciones (Alva, 2004). Asimismo,
se tomaron en cuenta como una categoria aparte las
canciones que los infantes emitieron de manera
espontanea.

Produccion espontdnea de canciones (cancion)

Se consideré como cancién 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 produccion
no tiene como propodsito comunicar algo, ademas

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

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 categoria cancion tuvieran,
ademas de lo anterior, caracteristicas de musicalidad,
tono, ritmo y entonacién (Ruiz, 2011; Valdez, 2005).

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

4) Que la emisién de canciones se produjera
unicamente por un infante a la vez.

Género e institucion educativa

Se considerd el género de los infantes en dos grupos,
quedando conformados de la siguiente manera: nifias
(7=72), ninos(#=92). Del mismo modo, se considerd
el tipo de institucién al que pertenecian, ya fuera
publica (#=85) o privada (#»=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
salon de clases, el patio de juegos o el jardin,
dependiendo del programa de actividades de la
institucién al momento de la grabacion. 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
recopilaciéon de los datos fue de dos afios.

Instrumentos y aparatos
Se utilizé un cuestionario sociodemografico (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 informacién sobre el desarrollo gestacional
del infante. Esta fue proporcionada por los padres y
cuidadores de los infantes.
Para la obtencién de las emisiones de los infantes

se utilizé el siguiente equipo:
* Tres grabadoras de audio portatiles con micréfono.
* Tres micréfonos omnidireccionales inalambricos.
* Seis mochilas pequefas que sirvieron para portar las

grabadoras o micréfonos.
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+ Camara de videoconcassette de 8 mm.
» Cintas de videograbacién de 8 mm.
+ Cintas de audiograbacion.

Procedimiento

Se consulté y solicito la autorizacion de las instituciones
y los padres de los infantes para poder llevar a cabo
las grabaciones de los mismos durante su estancia en
la institucién educativa. Una vez obtenidas dichas
autorizaciones, se llevé a cabo el procedimiento
descrito por Alva (2004) y Hernandez (2015), ubicando
las camaras de video en el area asignada por la
institucién. Asimismo, se ubicé en el ambiente un
micréfono omnidireccional que grabé las situaciones
que ocurrieron dentro del escenario en que se llevé a
cabo cada registro.

Por grupos de seis infantes, se le colocé a cada nifio
una mochila pequefa en la espalda. Esta contenfa una
grabadora o un micréfono personal inalambrico 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 grabacién se encontraban presentes dos
observadores y un experimentador, quienes elaboraron
los registros de las participaciones en cada interaccién
verbal. Dichos registros se emplearon para
posteriormente confiabilizar las transcripciones y
codificaciones, aportando descripciones de situaciones
extralinglifsticas (conductas y eventos relevantes a las
emisiones) utiles para el posterior reconocimiento de
los participantes en la interaccién y la contextualizacion
de las emisiones verbales. Las sesiones de grabacion
tuvieron una duracién de 30 minutos, una vez por
semana si los infantes tenfan entre 18 y 29 meses de
edad, y una vez cada quince dias a partir de los 30 meses

de edad.
Transcripcion y codificacion de datos

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

La produccion espontinea de canciones y su relacion
con la produccion verbal de infantes

al momento de la grabacion. Para la transcripcion de
las grabaciones se representaron todas las emisiones en
su forma escrita. Estas representaciones fueron
realizadas por los propios experimentadores empleando
criterios especificos parala identificacion de las palabras
de acuerdo al lenguaje funcional con que los infantes
hacfan uso de las mismas, considerando igualmente las
intenciones comunicativas de los infantes y sus
aproximaciones a las formas adultas de pronunciacion.
Un segundo experimentador revisé la transcripcion,
solucionando las discrepancias en consenso con el
primero, ademads de la participacién de un tercer
experimentador como juez experto.

Una vez concluida la transcripcion, la codificacion
gramatical de las emisiones verbales de los infantes se
realiz6 por dos experimentadores con previo
entrenamiento, quienes efectuaron las asignaciones de
categorfas gramaticales a cada intervencion. Un tercer
experimentador con amplia experiencia en el estudio
del lenguaje revisé todas las asignaciones de las
categorias gramaticales y corrigié mediante un acuerdo
interjueces las discrepancias encontradas (en su caso).
Todos los experimentadores que fungieron como
jueces eran psicologos mayores de 21 afos con al
menos un afo de experiencia en investigacioén y en la
realizaci6én de transcripciones y codificaciones de habla
infantil.

Tras la codificacién, se identificaron aquellas
intervenciones en que los infantes presentaron
produccién espontanea de canciones. Dados los
criterios antes mencionados, las intervenciones con
contenido de canciones podian variar en su extension.
Cabe mencionar que, no obstante el numero de
palabras que conformara las canciones, estas palabras
no se codificaban de acuerdo a otra categoria
gramatical; sino que se restringfan a la clasificacién de
la categoria cancion.

Confiabilizacion

Se transcribieron todas las producciones verbales tal
como se emitieron, considerando la cercania de la
pronunciacién de los infantes con el lenguaje adulto y
el contexto de las palabras que cada infante quiso decir,
siguiendo los criterios de transcripcién para
confiabilizacién. Cuando una palabra no se entendia,
tres jueces verificaban las situaciones contextuales en
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las videograbaciones para determinar su significado o
interpretacién. Para incluir una palabra en el analisis
posterior, el porcentaje de acuerdo entre los jueces
debia ser de mas 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 clasifico
como una palabra "sin sentido", en cuyo caso no se
considero en los analisis.

REsuLTADOS

La presente investigacion se realizé con el proposito de
estudiar la relacion entre el juego y el desarrollo del lenguaje
verbal en infantes de 18 a 54 meses de edad. Para ello se
considerd la produccion espontanea de canciones como
medida de juego y la produccion total de palabras
emitidas como medida de desarrollo del lenguaje infantil.

Se asigno acada uno de los 164 participantes dentro de
uno de dos grupos (Sf canté/No canté) de acuerdo a si
presentaron o no emisiones espontaneas de canciones. Para
ser asignado al grupo Si cantd, un infante debfa presentar
la emision de al menos una cancién de manera espontanea
en algin momento del registro observacional dentro del
tiempo en que se llevo a cabo la investigacion. Durante los
dos aflos que se realizaron los registros observacionales
dentro de este estudio, hubo infantes que no presentaron
ninguna emisiéon de cancién espontaneamente. Dichos
infantes fueron asignados al grupo No canto.

Posteriormente, se obtuvo la media de produccién
verbal de cada grupo considerando todas las categorias
gramaticales medidas en la unidad de analisis 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 produccion verbal
de los infantes que no cantaron (#7 = 62) fue de 18,388
palabras (M=301.44), mientras que el total de produccién
verbal de los infantes que si cantaron (7 = 102) fue de
115,505 palabras (M= 1121.41). Enla Figura 1 se observa
el total de produccion 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 institucién educativa a la que
asistfan, se realiz6 un analisis de varianza de 2 (género) x 2
(institucién educativa publica/privada) x 2 (Canto / No
canto), utilizando como variable dependiente la
produccion verbal de los infantes en interaccion libre. El
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Figural.

analisis de varianza mostré un efecto principal de la
variable Canto F= (1, 163)= 24.296, p=.000 sobre la
produccién verbal infantil. Por el contrario, no se
encontraron efectos de las variables género (F= (1, 163)=
.284, p=.595) ni institucion educativa (F= (1, 163)=.611,
p=.435), as{ como ninguna interaccioén entre las variables
estudiadas: Canto*Institucion (F= (1, 163)=.020, p=.888);
Canto*Género (IF'= (1, 163)= .056, p=.813);
Instituciéon*Género (F'= (1, 163)= .847, p=.359);
Canto*Institucion*Género (F'= (1, 163)= 1.714, p=.192).

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

En la Figura 2 se puede observar la distribucion en el
uso de las categorfas gramaticales de lenguaje por patte

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

TOKEN

CANTARON  NO CANTARON
Sustantivos 20% 23%
Verbos 21% 20%
Adverbios 16% 14%
Adjetivos 8% 8%
Articulos 4% 4%
Conjunciones 4% 6%
Pronombre 16% 15%
Preposiciones 5% 6%
Interjecciones 5% 4%
Canciones 1% 0%
TOTAL 100% 100%
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Figura 2.

delos infantes de este estudio, asf como algunas diferencias
entre los grupos analizados.

Especificamente en la grafica correspondiente al grupo
de infantes que sf cantaron se puede observar un mayor
uso de verbos, adverbios y pronombres, asi como de
interjecciones, en comparacién con el grupo de infantes
que no emitieron ninguna cancién durante las sesiones de
videograbacion que se realizaron a lo largo de dos afios.
Por el contrario, el grupo de infantes que no emitieron
ninguna cancién presenta un mayor nimero de
sustantivos, lo cual implica una menor complejidad en el
uso del Iéxico al no incluir otras categorfas gramaticales
para comunicarse.

DiscusiION

El resultado mas relevante del presente estudio fue la
demostracion, a partir de la observacién directa en
escenarios naturales, de que existe una mayor produccioén
verbal por parte de los infantes que realizan emisiones
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de canciones espontineamente en comparacion con
aquellos que no lo hacen. Por lo anterior, es posible
afirmar a partir de los analisis estadisticos 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
alainfluencia de las canciones en el desarrollo del lenguaje
(Fonseca-Mora et al., 2011; Marin, 2011; Parlakian y
Lerner, 2010; Schon et al., 2008; Valdez, 2005).

Una explicaciéon es que la produccion de canciones
promueve en los niflos habilidades auditivas y de
pronunciacion que a su vez favorecen un mayor dominio
del lenguaje, ademas 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 caracteristicas, es viable
que al compartir dichas caracteristicas las canciones
favorezcan la produccion 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 mas cantan los infantes mayor es el numero
de palabras que identifican, lo cual en la presente
investigacion se refleja a través de las diferencias de
produccién de palabras entre los infantes que cantaron
y aquéllos que no lo hicieron (Ludke et al., 2014; Raya,
2011; Ruiz, 2011; Valdez, 2005).

Segtin autores como Parlakian y Lerner (2010), Marin
(2011), Raya, (2011) y Ruiz (2011), las canciones que se
presentan en la interaccién entre el infante y sus padres
estimulan el desarrollo temprano del lenguaje. A pesar
de que en el presente estudio no se consideré la interaccion
entre los infantes y sus cuidadores primarios, fue posible
mostrar que las canciones emitidas de forma espontanea
estimulan el vocabulario verbal infantil, a partir de la
cantidad de palabras que emitieron los infantes del grupo
Si canto.

De la misma manera, estudiar este fenémeno en
infantes desde 18 meses de edad permitié apreciar la
etapa de desarrollo en la que estos demuestran mayor
sensibilidad a la musica 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 mostré: en primer lugar, la frecuencia en la produccion
de canciones que los infantes realizan de manera
espontinea; y, en segundo lugar, que los resultados se
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enmarcan en la etapa de desarrollo en la que los infantes
continuan en el proceso de adquisicion de su lengua. A
diferencia de estudios antetiores con nifios en edad escolar,
los resultados aqui mostrados muestran que desde
temprana edad existe una relacion cuantificable entre el
canto y el lenguaje, haciendo hincapié en que ambas
medidas (canciones y produccion verbal) se presentaron
de forma espontanea en el ambiente natural del infante.

Por otro lado, en el presente trabajo se realizé un
analisis del porcentaje de uso de categorfas gramaticales
que los infantes produjeron de forma espontinea en su
escenatio natural, en este caso, la institucion educativa a la
que asistian. Dicho analisis permitié determinar diferencias
no sélo en el total de palabras que cada uno de los grupos
produjo; sino en la distribucién que los infantes hacen en
el uso de los elementos gramaticales del lenguaje. Una de
las primeras caracterfsticas a resaltar es como desde edades
tempranas los infantes ya son capaces de incorporar en
su repertorio léxico palabras de todas las categorias
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
categorias gramaticales entre el grupo de infantes que
s{ cantaron y el grupo de infantes que no emitieron
ninguna cancion durante el estudio fue en las categorias
de verbos, adverbios y pronombres. El grupo de
infantes que sf cant6 presentd un mayor porcentaje de
uso de dichas categorfas en comparacién con el grupo
de infantes que no canté. 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 nimero de palabras producidas que equivale a estos
valores porcentuales supera los miles.

Tomando en cuenta la produccién en tokens, el
grupo de infantes que sf presentaron uso de canciones
produjo mas de 10,000 palabras en las categorias de
verbos, adverbios y pronombres comparados con sus
pares que no cantaron. Este hecho es de suma
importancia, ya que resalta diferencias en el desempefio
lingtiistico de los infantes que son dificilmente
observables cuando no se tiene una medida tan
concreta de produccion verbal como la medida token
utilizada en este trabajo.

De la misma manera, en esta investigaciéon se
observé un mayor nimero de interjecciones en el
grupo de infantes que cantaron en comparacioén con
el grupo de infantes que no lo hizo. Esta diferencia
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entre los grupos resulta de interés, ya que un mayor
uso de intetjecciones en las edades estudiadas implica
a su vez un mayor numero 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 funcién
comunicativa. En el caso de los infantes, por ejemplo,
la produccion de interjecciones es valiosa ya que se
utilizan para tratar de llamar la atencién de sus pares;
se advierte también un mayor uso de expresiones que
indican alegria 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 caracteristicas del desarrollo
infantil desde un punto de vista integral, considerando
las implicaciones cognitivas, fisicas y sociales que se
desarrollan a través del juego y especificamente del
uso de canciones (Bruner, 1983; Lacarcel, 1991;
Carlton, 2000; Parlakian y Lerner, 2010; Valdez, 2005).
Desde esta perspectiva, el grupo de infantes que si
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
espontaneamente; en el fisico, a ejercitar los musculos,
coordinar vista con movimiento, dominio de su
propio cuerpo y estimulacién de los sentidos; y en el
aspecto cognitivo, a la capacidad de tomar decisiones
y resolucién de problemas, asi como el uso de la
imaginacion, entre otras (Esquivel et al., 2010).

Dado que el desempefio en las habilidades
lingtifsticas tiene una interrelacién con otras habilidades
cognitivas como la memoria a largo plazo, situandonos
en el contexto escolat, realizar actividades relacionadas
con la musica y el canto en el salén de clases puede
proveer una base sélida para un desarrollo
comunicativo mas efectivo. Estimular a los infantes
por medio de actividades ludicas favorecera procesos
de aprendizaje que a su vez activen informacion
lingiifstica 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; Schoén et al., 2008). Especificamente,
se resalta como la emision espontanea de canciones en
edades tempranas favorece la produccién verbal y como
esta ultima presenta un patréon de uso de categotias
gramaticales mds complejo en infantes que emiten
canciones en comparacién con sus pares que 1o
practican esta actividad.

El presente estudio aporta informacion valiosa de
la relacién entre canto y lenguaje espontaneo a partir
de un gran numero de registros observacionales
llevados a cabo a lo largo de dos afios y con una
muestra de mas de 150 infantes. Asimismo,
complementa a la literatura previa al presentar
diferencias en el porcentaje de uso de las diferentes
categorias gramaticales a temprana edad entre los
grupos asignados en este estudio (Sf canté/No canto)
y no solo de la categoria de sustantivos o nombres
(Hernandez y Alva, 2015).

Con los resultados mostrados en este trabajo, la
hipotesis planteada por los autores se comprueba al
observar que los infantes con emision espontanea de
canciones son aquéllos con mayor produccién y
complejidad verbal. A partir de los andlisis estadisticos
realizados, se puede descartar que la diferencia
observada entre los grupos se deba a los efectos de
las variables de género e institucién educativa a la que
asistian los infantes. Ademas, debido al gran numero
de observaciones realizadas, los hallazgos aqui
mostrados resultan en datos sélidos que, si bien no
eliminan el efecto de variables no controladas,
minimizan su efecto, a diferencia de estudios con una
unica observacion.

Considerando los presentes hallazgos desde una
perspectiva tedrica, la aportacion de este trabajo va mas
alld de conocer si un infante canta o no canta como
parte de sus actividades cotidianas; sino en considerar
cémo 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 nifio 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 emision de canciones favorecerd su desarrollo, no
sélo de lenguaje, sino cognitivo, social y fisico.

La produccidn espontinea de canciones y su relacion
con la produccion verbal de infantes

Para estudios futuros se sugiere realizar mas
investigacion que considere el analisis de la relacion 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.

REFERENCIAS

Alva Canto, E. A. (2004). Modelos de desarrollo del lengnage
espontdneo en infantes y escolares: andlisis de muestras masivas.
Universidad Nacional Auténoma de México.

Alva, E.,y Arboleda, D. (1990). Analisis de las interacciones
verbales en dos grupos de nifios preescolares. En
1V Congreso Mexicano de Psicologia. México.

Bruner, J. (1983). Juego, pensamiento y lenguaje. En
Preschool Playgronps Association of Great Britain (pp. 211-
219). Gran Bretafia.

Esquivel, E, Heredia, M., y Lucio, M. (2010). Psicoterapia
infantil con juego. México: Manual Moderno.

Fonseca-Mora, C., Toscano-Fuentes, C., y Wermke, K.
(2011). Melodies that help?: The relation between
language aptitude and musical intelligence. Anglistik
International Journal of English Studies, 22(1), 101-118.

Hernandez Padilla, E., y Alva Canto, E. A. (2015). Analisis
de la explosion del vocabulario en infantes hispano
hablantes. Revista de Psicologia 'y Ciencias del Comportamiento
de La UAC]S, 6(1), 33-56.

Lacarcel, J. (1991). La Psicologia de la musica en la
Educacion Infantil: el desarrollo musical de los cero
a los seis aflos. Revista Interuniversitaria de Formacion
Del Profesorado, 11, 95-110. Recuperado de http://
dialnet.unirioja.es/servlet/articulorcodigo=
117766yinfo=resumenyidioma=ENG

Ludke, K. M., Ferreira, F, y Overy, K. (2014). Singing
can facilitate foreign language learning, Memory y
Cognition, 42, 41-52. Disponible en http://doi.otg/
10.3758/513421-013-0342-5

Marin, G. (2011). L.a musica como medio motivador en
el proceso de ensefianza-aprendizaje en Educacion
Primaria. Revista Digital Educativa en Clave docente, 1, 5-
7. Recuperado de http:/ /www.enclavedocente.es/
wp-content/uploads/2011/02/enclave-docente-
nl-2.pdf#page=63

Parlakian, R., y Lerner, C. (2010). Beyond Twinkle,
Twinkle. Young Children, March), 14-19.

Prsicologia Edncativa , eISSN 2448-6957, enero-diciembre 2016, 4(1), 5-14. 13



La produccidn espontinea de canciones y su relacion
con la produccion verbal de infantes

Perez, K., Suarez, P, y Alva, E. A. (2014). Emisiones de
canciones y su relacién con el vocabulario infantil:
una medicién en género. En 1 Cologuio de Investigacion
en Psicologia Fisiolggica y Experimental. México.

Raya, I. (2011). La educacion melddica. Canciones para
educacion infantil. Innovacion y Excperiencias Educativas,
47, 1-17.

Ruiz, A. (2011). La musica en la educacién infantil.
Innovaciin y Experiencias Educativas, 41, 1-14.
Recuperado de http://www.csi-csif.es/andalucia/
modules/ mod_ense/ revista/pdf/Numero_14/
JANET_BARBARROJA_1.pdf

Sallat, S., y Jentschke, S. (2015). Music Perception
Influences Language Acquisition: Melodic and

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

Rhythmic-Melodic Perception in Children with
Specific Language Impairment. Bebavioural
Neurology, 2015, 10. Recuperado de http://
www.scopus.com/inward/record.utl?eid=2-s2.0-
84945249492ypartnerID=40ymd5=64522a28141
aaceb2a35dfe4tb204479

Schén, D., Boyer, M., Motreno, S., Besson, M., Peretz,
1., y Kolinsky, R. (2008). Songs as an aid for language
acquisition. Cognition, 106, 975-983. Disponible en
http://doi.org/10.1016/j.cognition.2007.03.005

Valdez, S. (2005). Las canciones en el aprendizaje de
lenguas. En U. de Q. Roo (Ed.), Memorias del 1er
Foro Nacional de Estudios en 1engnas (FONAEL 2005)
(pp. 324-334). Chetumal, Quintana Roo.

14 Psicologia Edncativa , eISSN 2448-6957, enero-diciembre 2016, 4(1), 5-14.



Psicologia Edncativa, eISSN 2448-6957, enero-diciembre 2016 4(1), 15-28.

PrEMIO NACIONAL SitviA MACOTELA 2015 PARA TESIS DE MAESTRIiA

Evaluacion de la competencia lectora de vocablos y frases
seleccionadas en alumnos sordos mexicanos de bachillerato

Evalnation of reading and designation competition in deaf mexican students

Christian Israel Huerta-Solano, Julio Agustin Varela-Barraza,
Jairo Alejandro Figueroa-Gonzalez, Mercedes Delgado-Gonzalez,
Cecilia Rosas-Montoya

cotreos electrénicos (¢-nail): istacl-huerta@hotmail.com, jul07var@gmail.com
Teléfono: +52 (33) 1058 5200

Universidad de Guadalajara
Centro Universitario de Ciencias de la Salud
Sierra Mojada 950, Col. Independencia, CP 44340, Guadalajara, Jalisco.
MExico.

Articulo recibido: 28 de octubre de 2015; aceptado: 30 de mayo de 2016.

RESUMEN

Diversas investigaciones indican que el nivel lector del alumno sordo, en promedio, no sobrepasa el del cuarto grado de educacion
elemental, lo que constituye un problema severo, debido sobre todo a las diferencias estructurales entre la Lengua de Sefias Mexicana
(LLSM) y el castellano. Con el objetivo de evaluar la competencia lectora de dicha poblacién, se logré la participacion de 32 estudiantes de
bachillerato, sordos bilaterales, entre los 17 y 32 afios, divergiendo en afios de uso de la LSM. De acuerdo al modelo teético de Kantor,
se llevé a cabo una evaluacién con un instrumento propio, utilizado previamente, disefiado para Sordos signantes de la LSM y lectores
del castellano. Ia competencia lectora y de sighacion se evalué mediante la dactilologfa, identificacion de ilustracion, sefia, uso gramatical
y sintactico. LLos resultados confirman que la muestra evaluada no cubre con eficiencia la competencia lectora. En forma secundaria,
mediante el coeficiente de correlacion de Spearman (p, rho), se corroboraron los resultados obtenidos por otros investigadores. Sin
embargo, a diferencia de otros estudios, se encontré una correlacion 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 (L.SM) 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 secondatily, by the Spearman's rank correlation coefficient (p, tho), 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 L.SM 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.

Palabras clave: lengua de sefias mexicana, sordos, lectura, evaluacién, interconductismo.
Key words: mexican sign language, deaf, reading, assessment, interbehaviorism.
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Evaluacion de la competencia lectora de vocablos y frases
seleccionadas en alummnos sordos mexicanos de bachillerato

Luckner, Sebald, Cooney y Muir (2005, 2006) refieren
que la alfabetizacion, especificamente en lo que
concierne a la lectura, es una de las competencias
esenciales que comienza en la nifiez temprana a través
de la interacciéon con los cuidadores y la adecuada
instruccién escolar, dado que su uso repercute en lo
educativo, social y recreacional.

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

Asi, 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, 20006; 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 educacion bilingiie y bicultural
implementado en el afio de 1981 (Svartholm, 1984), es
posible corroborar datos similares a los de paises de
habla no castellana. Por ejemplo, la ensefianza de lalectura
y escritura a sordos en Chile es reportada con niveles
de desempefio 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 ensefianza de la Lengua
de Sefias Venezolana (LSV) y su relacién con la escritura
y lectura en 1989 (Pietrosemoli, 1989b, citado en
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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
comprension lectora (Luque, 1998; Sanchez 1996).

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

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

Por otro lado, respecto a la manera de evaluar en
muchos de los estudios citados, destacando los del Cenzer
Sor 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
disefiados originalmente para la poblacién normo-
oyente. Sin embargo, debido a que en ocasiones la
descripcién metodologica de dichos estudios no es lo
suficientemente explicita, hace parecer que los
participantes sordos son evaluados a partir de estandares
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 explicitamente que la sintaxis,
gramatica y morfologia de la lengua de sefias 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 comparacién
es con frecuencia la poblacion oyente.

En el mismo sentido, en la mayorfa de los estudios
que incluyen la evaluacion de competencia lectora en
sordos es posible identificar tres lineas que pueden estar
posteriormente aunadas a la intervencion, a saber: (1) la
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amplitud y dominio de vocabulario, (2) la relacion entre
la identificacion de palabras aisladas y la comprension
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
clementos aislados como medida de evaluacién de la
competencia lectora de los participantes sordos,
pudiendo ser: (a) el uso de la Lengua de Sefias (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 relacion entre el texto escrito e ilustraciones
(Bebko,1984; Bebko y McKinnon, 1990; Campbell y
Wright, 1990), e incluso, (c) la representacién de vocablos
escritos utilizando sélo la dactilologfa, 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 antetior, no
hay posibilidad de establecer claramente relaciones
consistentes entre estudios, dada la diversidad de los
elementos considerados pata la evaluacion.

Empero, a pesar de las situaciones desctitas, Luckner,
Sebald, Cooney y Muir (2005/20006) argumentan que
en la mayoria de los estudios es posible identificar
elementos comunes no evaluados en la competencia
lectora en estudiantes sordos, tales como (1) obstaculos
en la fluencia lectora, (2) retraso en el comienzo de la
escolarizacion formal, (3) experiencias poco favorables
durante el proceso de alfabetizacion, y (4) el retraso en
la adquisicion y comprension del vocabulatio esctito.
Lo anterior sin tomar en cuenta que usualmente se omite
el nivel o grado de sordera de los participantes, la
interaccion familiar con la Lengua de Sefias (LS), y el
instrumento utilizado para definir conceptual,
"operativa" y metodolégicamente la competencia
lectora en sordos (Varela, Huerta-Solano, Nava y Ortega,
2014).

Dadala continua referencia al término "competencia”
y la aparente ambigtiedad de los diferentes elementos a
los que se refieren los diversos estudios citados, es necesatio
indicar a partir del modelo tedrico interconductual, bajo
el que sustentamos nuestra investigacion (Kantor y Smith,
1975/2015), que la competencia se define como la

Evalnacion de la competencia lectora de vocablos y frases
seleccionadas en alummnos sordos mexicanos de bachillerato

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

Por ejemplo, son competencias diferentes (1) leer cierto
numero de vocablos especificando su significado, (2) leer
cualquier palabra que se muestre o (3) leer 80 palabras
por minuto. En las dos primeras estd implicito el criterio
(leer un numero predeterminado de vocablos, leer
cualquier palabra), mientras en el tercer caso el criterio es
explicito: nimero de palabras por minuto. Obviamente,
la competencia que se especifique debe ser congruente
con el objetivo que se pretenda. Asi, en el primer caso, la
competencia puede ser referida como "amplitud del
vocabulatio". El segundo puede ser empleado como
criterio en la ensefianza de la lectura al término del primer
afio de primaria y el tercero alude claramente a la fluidez.
Notese que por la forma como estan redactados, solo el
primer ejemplo parece hacer alusion a lo que se ha
denominado "lectura de comprension”.

A diferencia de las investigaciones que se basan en la
Lingtistica o en el modelo psicoldgico cognitivo, Kantor
y Smith (1975/2015), mediante un modelo teérico
inscrito estrictamente en la Psicologfa, argumentan que
la conducta linglistica es un acto comunicativo en el
que quien habla, escribe o gesticula (referidor) interactia
con dos objetos de estimulo (OE) simultaineamente.
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 sefias y el segundo OE es
aquello de lo que se habla, escribe o gesticula (referente).

Por ello, los autores sefialan la necesaria ocurrencia
de una interaccion biestimulacional para que sea
considerada como conducta lingiifstica. Considerando
que los usuarios de la LS efectian dicho acto
comunicativo mediante una actividad motoragestual
(ademan, mimica) en cualquier combinacion, 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 teorfa, para que la lectura de un
texto sea considerada como un acto lingtiistico, 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 investigacion definimos la
competencia lectora como la aptitud que tiene el lector
(referido) para establecer contacto funcional conlo que
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se lee (referente), tal cual fuera él mismo el escritor
(referidor); dado que de otra manera no serfa posible el
acto lingtifstico, puesto que no cumpliria con el criterio
de que la interaccion sea biestimulacional.

Aunado a lo anterior, es importante afadir el
concepto de modo lingiifstico (Gémez y Ribes, 2004)
en el andlisis de las interacciones linglisticas. Este hace
referencia a la categorizaciéon de modos conductuales
relacionados con la practica linglistica y desarrollados
ontogenéticamente. Ademas de ser diferenciables entre
si basandose en su morfologfa, se considera el medio
de ocurrencia que les caracteriza (v. gr. acustico, fético,
etc.) y, por otro lado, los sistemas implicados (p. ej.,
fonador-vocal, auditivo, etc.), indicando que los modos
lingtifsticos no estan determinados por la modalidad
sensorial de su ocurrencia; sino por la dimensién
lingtifstica en que se ocurre. De entre los varios modos
lingtifsticos, en esta investigacién nos interesan el de
observacion, lectura y actuaje.

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

Paralograrlo, se llevé a cabo un estudio cuyo objetivo
fue el diagnostico con respecto a la competencia de
leer vocabulario predeterminado en castellano escrito y
traducirla a la LSM, asi 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 signacién, y la
identificacion de la ilustraciéon de los vocablos y los
enunciados incluidos en el estudio que se limita a la lectura,
sin incluir la escritura.

Como objetivo secundario, se buscé identificar la
correlacion entre diversas variables involucradas en la
competencia lectora en sordos y el uso de la Lengua de
Sefias Mexicana (LSM), tales como: (1) afios de uso de
la LSM y conocimiento de vocabulario escrito en
castellano e ilustracion en LSM, (2) relacion entre la edad
de los participantes y el conocimiento de vocabulario
en LSM, (3) afios de uso de la LSM de los padres y
conocimiento de los participantes de la LSM, y (4) la
relacién entre el uso correcto de la sintaxis escrita en
castellano y afios de uso de LSM.

Para tal proposito, se utiliz6 un instrumento disefiado
para sordos signantes de la Lengua de Sefias Mexicana
(LSM) y lectores del castellano, teniendo como base el
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modelo tedrico 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 procedié a
realizar la evaluacion diagnéstica del conocimiento de
la LSM y del espafiol escrito en estudiantes sordos
mexicanos de bachillerato.

MEgTODO
Participantes

Durante el estudio se cont6 con la colaboracién de 32
estudiantes sordos bilaterales (# = 32) con diversos grados
de pérdida auditiva (leve a profunda), con déficit auditivo
en el oido derecho entre los 17 y 100 dB (x = 64 dB), e
izquierdo entre los 22y 97 dB (x = 78 dB). Las edades
de los sujetos fluctuaban entre los 17 y 32 afios (x = 24),
la informacion completa aparece en la Tabla 1. Los
estudiantes eran de un bachillerato de educacion publica,
quienes cursaban diferentes semestres, ademas de tener
diferencias en los afios 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
comunicacion primordial.

Todos los participantes tenfan sordera prelocutiva,
25 de ellos utilizan apoyo auditivo (curveta) y sélo
uno, implante coclear. Se identificé que seis de los
estudiantes tenfan algun familiar directo con sordera,
un hermano(a) en cinco de los casos y solo 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 si,
incluyendo ilustraciones correctas, (p. ej., hueso)
variaciones morfolégicas (v. gr., huevo, hueco), plurales
(huesos) y falsos reactivos sin relacion alguna (v. gr.,
mesa, campana, petrro).

Se usaron 57 ilustraciones para los 19 verbos
evaluados, alternando entre ilustraciones correctas (p.
¢j., correr, caminar), variaciones morfologicas (p. ¢j.,
comer, campo) y falsos reactivos (p. €j., coco, mufieco),
ademas de 12 ilustraciones para 3 adjetivos, variando
entre ilustraciones correctas (v. gt., escolar, natural),
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Tabla 1. Descripcion de los datos demograficos de los participantes.

Edad Escolaridad Nivel sordera

Nivel sordera Afios uso Afios uso

Padres

Apoyo

Horas

de

Clave Sexo (afios) (semestre) (oido der.) (oido izq.) LSM LSM padres sordos auditivo (tipo) lectura
semanales
1 M 21 6 MODERADA MODERADA 14 14 NO CURVETA 0
2 F 18 1 PROFUNDA PROFUNDA 4 2 NO CURVETA 0.5
3 M 17 1 PROFUNDA PROFUNDA 9 0 NO CURVETA 0
4 M 18 1 SEVERA SEVERA 2 0 NO CURVETA 0
5 M 18 1 PROFUNDA PROFUNDA 10 10 NO NO 5
6 M 19 1 MODERADA SEVERA 13 13 NO CURVETA 5
7 M 23 1 PROFUNDA PROFUNDA 15 15 NO NO 3
8 F 24 6 MODERADA MODERADA 23 23 SI CURVETA 0
9 F 27 6 SEVERA SEVERA 20 20 NO NO 0
10 M 18 1 SEVERA SEVERA 9 9 NO NO 2
11 F 21 4 SEVERA PROFUNDA 7 7 NO NO 5
12 F 19 4 SEVERA PROFUNDA 15 15 NO CURVETA 7
13 F 19 6 PROFUNDA PROFUNDA 9 9 NO  LC.YCURVETA 3
14 M 20 2 SEVERA PROFUNDA 8 0 NO NO 0
15 F 21 2 PROFUNDA PROFUNDA 2 0 NO CURVETA 0
16 F 21 2 PROFUNDA PROFUNDA 2 0 NO CURVETA 0
17 M 17 1 LEVE MODERADA 4 4 NO CURVETA 1
18 M 16 1 MODERADA SEVERA 1 1 NO CURVETA 0
19 F 18 1 PROFUNDA PROFUNDA 5 2 NO CURVETA 3
20 F 14 1 SEVERA SEVERA 10 10 NO NO 0
21 M 20 2 PROFUNDA PROFUNDA 7 3 NO NO 8
22 M 23 6 PROFUNDA PROFUNDA 18 20 NO CURVETA 5
23 F 31 1 SEVERA PROFUNDA 31 31 NO CURVETA 2
24 F 18 6 PROFUNDA PROFUNDA 2 0 NO CURVETA 1
25 M 22 4 PROFUNDA PROFUNDA 2 0 NO CURVETA 0
26 M 21 4 PROFUNDA PROFUNDA 4 1 NO NO 0
27 M 21 4 PROFUNDA PROFUNDA 0 0 NO CURVETA 0
28 M 22 4 PROFUNDA PROFUNDA 20 20 NO NO 1
29 F 30 6 LEVE LEVE 21 0 NO NO 0
30 M 16 1 MODERADA MODERADA 0 se desconoce NO CURVETA 2
31 F 26 6 SEVERA SEVERA 22 22 NO CURVETA 40
32 M 13 6 PROFUNDA PROFUNDA 19 22 NO CURVETA 40

variaciones morfologicas (v. gr., escultura, nadar),
plurales(escolares, naturales) y falsos reactivos (v. gt.,
escalera, nadar).

Se utilizaron 72 tatjetas 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, articulos y
preposiciones (este, esta, esto, estos, estas, uf, una, unos,
unas, la, €l, lo, las, los, a, ante, bajo, con, de, desde,
para, por, en, entre). Se emplearon formatos de

registro para la evaluacion de los 72 vocablos y el uso
de la sintaxis y gramatica en castellano escrito (que se
muestran en la figura 1), lapiz y Videos de la Lengua
de Sefias Mexicana (VD-LSM) en los que aparecian
sordos nativos de la LSM.

Escenatrio

El estudio se llevé a cabo en las instalaciones del
bachillerato al cual pertenecian los estudiantes. Se habilitd

Psicologia Educativa, eISSN 2448-6957, enero-diciembre 2016 4(1), 15-28. 19



Evaluacion de la competencia lectora de vocablos y frases

seleccionadas en alummnos sordos mexicanos de bachillerato

Listado de Palabras Utilizadas
1 [banca (asiento) | 21 |doctor 41 |princesa |61 |encontrar
2 |bandera 22 |edificio |42 |producto |62 |escribir
3 |bafio 23 |escaleras | 43 |profesor |63 |evitar
4 |boleto 24 |espejo 44 |sal 64 |lavar (a mano)
5 [bote 25 |estrella | 45|sala 65 [lavar (lavadora)
6 |botella 26 [figura 46 |tarjeta 66 |mejorar
7 |bruja 27 [flor 47 |teléfono |67 |observar
8 |burro 28 [futbol 48 |tema 68 [regresar
9 |caja 29 [hilo 49 |texto 69 [soplar
10|calle 30|hueso 50 |tienda 70 |cansado
11|cama 31|iglesia 51 |abrir 71 [escolar
12 |caracteristica |32 |juguete |52|beber 72 |natural
13 |carpeta 33 |letrero 53 [buscar
14 |cinta 34 (llave 54 [caminar
15|coche 35 [material |55|cocinar
16 |computadora 36 [mesa 56 [comentar
17 |credencial 37 [metal 57 [consultar Vocablos
18 |cuaderno 38|moneda |58|correr Sustantivos
19|dato 39 [pastel 59 [despertar Verbos
20 [deportes 40 |piedra 60 [dormir Abjetivos

Figura 1. Listado de vocablos utilizados durante la
evaluacion.

un salén de aproximadamente 5x7m?’ contando con
cuatro sillas, una para el evaluador, dos para los asistentes
y la otra para el evaluado; ademas de dos mesas. En
una de estas se colocaban alternadamente las tatjetas
para que el participante pudiera observatlas durante el
proceso de evaluacion. En la otra, los asistentes llevaban
a cabo el conteo de los reactivos evaluados sin que el
estudiante tuviera acceso a éstos, ademas retiraban y
ordenaban las tarjetas previamente utilizadas por el
evaluador.

Seleccion de vocabulario

Se consideraron tres elementos para la inclusion de las
palabras usadas en el instrumento de evaluacién,
tomando en cuenta la necesidad de conocer los signos-
vocablos mas 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 videograb6 a dos sordos durante aproxima-
damente 20 dias, a razén de dos horas por dia, en distintos
horatios y realizando diversas actividades.

Posteriormente, se llevo a cabo una sesidon con tres
participantes sordos con diferentes niveles de
competencia en LSM. Durante la sesién se indicaba
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un topico a tratar y los participantes signaban todas
aquellas palabras que conocian relacionadas con el
tema. La sesion fue videograbada y se realizé un
registro de todos los signos que los participantes
utilizaron durante ésta.

Finalmente, se extrajeron vocablos escritos que
tenfan 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 Espafiol,
Ciencias Naturales y Educacion Civica.

Considerando las tres fases anteriormente descritas,
se contd con un inventario total de 674 vocablos de
alta frecuencia en LSM. Sin embargo, para la elaboracién
del instrumento e inclusion de vocablos se consideraron
como criterios de exclusion: palabras polisémicas,
referentes metaforicos, palabras con referentes auditivos,
palabras semanticamente incluyentes (por ejemplo,
grupo, comunidad, sociedad), palabras referentes a la
naturaleza (v. gr., sol, arena, tierra), sinénimos, 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.

Parala conformacion de los enunciados se utilizaron
unicamente aquellos vocablos conocidos por los
participantes en sus tres modalidades (dactilologfa,
ilustracion y signacion), extraidos de los 72 evaluados
durante la primera parte. Ademas, se agregaron articulos
(por ejemplo: la, el, un, una, etc.) y preposiciones (a,
ante bajo, con, contra, etc.) para dar sentido gramatical
y sintactico a las oraciones

Procedimiento

La evaluacién se realizé de manera individual
verificando la competencia lectora a partir de
dactilologfa (actuaje), identificacion de ilustracion
(observacion) y signacion (actuaje) correctas, ademads
del adecuado uso gramatical y sintactico de verbos,
sustantivos, articulos, adjetivos y pronombres de alta
frecuencia en castellano escrito, tomando en
consideracion lo reportado en las estadisticas de
diversos estudios internacionales respecto al nivel lector
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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 afos de
experiencia). Ademas, se cont6 con el apoyo de tres
estudiantes de licenciatura, quienes tenfan experiencia
y entrenamiento en el uso de la LSM de dos afios
aproximadamente. Cabe indicar que cada una de las
instrucciones fue revisada por un equipo de profesores
de LSM de una asociacién de Educacion Incluyente,
quienes constataron la correcta signacién de las
instrucciones dadas a los participantes, ademas de las
sefias utilizadas durante la evaluacion. Previo al inicio
del estudio se verificé la idoneidad de las sefias
empleadas por los participantes, asi 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 lingiifsticos. En la
primera fase, se verific6 el conocimiento de
vocabulario de cada uno de los participantes mediante
tres modos lingtfsticos: dactilologia (actuaje),
identificacion de ilustracion (observacion) y signacion
(actuaje) correcta. Asi, se mostraba al participante,
durante cinco segundos, una tarjeta con la palabra
escrita para que la leyera. A continuacion, se retiraba la
tarjeta y se le pedia que efectuara la dactilologia del
vocablo previamente presentado. Se registraron cuatro
parametros durante la dactilologfa: omisiéon de
caracteres dactilolégicos (O), inclusion de caracteres
dactilologicos (I), acierto (A) y error (F); en el caso del
ultimo, se registré F cuando el participante omitiera
mas del 50% de letras que conformaban la palabra.
Posteriormente, el examinador presentaba al
participante cuatro ilustraciones acompafadas de la
palabra impresa, las cuales tenfan las siguientes
caracteristicas: (1) ilustracién correcta (instancia
positiva) que, de acuerdo al vocablo (p. ¢j., sustantivo,
verbo y adjetivo), correspondia al género, nimero y
referente de la palabra escrita; (2) ilustracion incorrecta
(instancia negativa), sin relacién con el vocablo
presentado; (3) ilustracion con variacién morfologica,
por ejemplo, en el vocablo campo, se mostraba la
ilustracién de una campana o un campanario y (4)

Evalnacion de la competencia lectora de vocablos y frases
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ilustracién con variacién en numero, inicamente en el
caso de los sustantivos y adjetivos, por ejemplo,
campos.

La ilustracion con variacién en nimero se omitio
en la evaluacion de los verbos, presentando solo tres
tarjetas, pues todos los verbos fueron presentados en
infinitivo con la finalidad de que los participantes
identificaran facilmente el significado del vocablo. En
este caso, se registraron las respuestas a partir de los
criterios de: Acierto (A), Error (F), ilustracién con
variaciéon morfolégica distinta al vocablo correcto (p.
ej., cama, casa) (M) e ilustraciones en plural del vocablo
correcto (p. ¢j., camas, casas) (Pl), correspondientes a
la eleccion de la ilustracion presentada. Es importante
sefialar que la posicion de las ilustraciones, en todos
los casos, fue aleatorizada con el objeto de que el
participante identificara la opcién correcta
independientemente de la posicién de las ilustraciones
presentadas.

Es destacable que, independientemente del
resultado hasta aqui logrado, se procedio a la ejecucion
del tercer paso. Asi, el examinador pidié a los
participantes que signaran la ilustracion que habian
seleccionado previamente, considerando como
correcto el signo que tuviera semejanza morfoldgica
(forma del signo) y topolégica (posicién y movimiento
del signo) con relacion al presentado en los videos en
LSM. De igual forma, deberia corresponder con el
género y numero, en el caso de los sustantivos y
adjetivos, o el infinitivo del verbo evaluado. Por esta
razon se registraron Unicamente los Aciertos (A) y
Errores (F).

Al finalizar esta parte de la prueba, como se puede
observar en la Figura 2, se contabilizaron dnicamente
aquellos vocablos en los que hubo respuestas acertadas
en los dos modos (observacion 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 intencién de verificar
el uso de la sintaxis y gramatica en castellano de los
participantes, el examinador separd aquellas tarjetas
que contenian los vocablos que habfan sido registrados
como cotrectos conformando cinco enunciados, con
cinco vocablos cada uno, para que fueran signados
por los participantes. En la elaboracién de las cinco
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PORCENTAIJE DE ACIERTOS MULTIMODALES
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Figura 2. Muestra el porcentaje de aciertos obtenidos por participante durante la primera parte
de la evaluacion de manera multimodal .

oraciones se utilizaron pronombres, conjunciones y
los conectivos correspondientes. Ademas, 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 pidio
al participante que leyera y signara cada una de estas. En
un primer momento se registr6 el orden de la signacion,
asi como la omision o inclusion de los elementos que
conformaban el enunciado. Sin embargo, se identificaron
diversos parametros dependiendo de los componentes
gramaticales que conformaron la oraciéon. En el caso
de los sustantivos, articulos y adjetivos se registraron
errores o aciertos de género, nimero, omisiones,
inclusiones y uso de dactilologfa; para los verbos se
consideraron los aciertos o errores en tiempo pasado,
presente y futuro, uso de infinitivo, ademas de
dactilologfa; en los pronombres, errores de persona,
omisiones e inclusiones vy, finalmente, la omisién o
inclusién de conectores.

Para considerar correcto el desempefio del
participante en esta segunda parte, este debfa signar la
frase en concordancia con la sintaxis del castellano
escrito, ademas 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 unicamente por palabras que
los participantes habian identificado durante la primera
parte de la evaluacion.

RESULTADOS
Evaluacion de vocabulario

Modo actuaje mediante dactilologia

Respecto a la dactilologia, en promedio los partici-
pantes respondieron correctamente a 67 de los 72
reactivos (x = 60), siendo 32 el numero minimo y 72 el
maximo de aciertos como se muestra en la Tabla 3.

Modo observacion mediante ilustracion

En este modo, los estudiantes en promedio acertaron
a 52 de los 72 vocablos presentados, siendo 29 el
numero minimo de aciertos y 70 el maximo, como se
puede ver en la Tabla 3.

Modo actnaje mediante signacion

En este caso los participantes obtuvieron un promedio
de 49 aciertos, el minimo fue 17 y 67 el maximo, 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 indic6 previamente, para considerar
totalmente correcto un vocablo en la primera fase, el
participante debia ejecutar correctamente los tres
modos lingiifsticos descritos. A continuacion, se detalla
el total de respuestas correctas ante estos vocablos y
que hemos denominado

multimodales.

como respuestas
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Tabla 2. Descripcion esquematica del procedimiento de evaluacion para la primera parte de la prueba. El detalle de los

caracteres utilizados para realizar el registro se pueden verificar en la lectura del articulo.

(s )
Mostrar tarjeta al Retirar |a tarjeta al El participante efectua Dependiendo del
Dactilologia (Actuaje) participante durante participante la dactilologia del desempeno del
5 vocablo presentado participante se.
previamente registra O, 1, A, F
< 4
~
4 Mostrar Eleccion del Dependiendo del
Imagenes aleatoriamente participante oo desempefio del
(Observacion) imagenes A F M Pl al > > participante se
participante registra AF M, Pl
 — . . _J
v
( Se pide al participante A ( Signacion del Dependiendo del
Signacion que signe el vocablo e o participante o desempefio del
(Actuaje) imagen identificados — > participante se
previamente registra Ao F
\ \& J - J

v
Contabilizacion de
vecablos

v

De fallar en alguno
de los modos se
indica el

vocablo/sena como
desconocido

Evaluacion de enunciados (sintaxis y gramatica)

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
articulos (Ar), los 27 participantes a los que se les
administré esta parte de la evaluacién no tuvieron
errores de tipo sintactico. Es decir, no se registraron
errores de nimero, género, tiempo o persona, segin
fuera el caso.

En relaciéon a los sustantivos, los participantes
obtuvieron 3 aciertos en promedio, siendo 1 el nimero
minimo y 5 el maximo de éstos. En el caso de los
verbos, el numero minimo de aciertos fue de 1 y el
maximo de 5. Este fue el elemento evaluado con el
mayor numero de errores en sus formas gramaticales
(tlempo y numero).

De cumplir con
Aciertos en Ios tres
modos se indica el
vacablofsefa como
conacido

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

Correlacion entre variables

Como se indicé en los objetivos, ademas 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) afios
de uso de LSM y conocimiento de vocabulario escrito
en castellano e ideogramas en LSM, (2) relacién entre
edad de los participantes y conocimiento de
vocabulario en LSM, (3) afios de uso de la LSM de
los padres y conocimiento de los participantes de la
LSM, ademas de (4) la relacion entre el uso correcto
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y multimodal.

ACIERTOS
PAO1 68 59 53 47 65

PA02 65 64 42 48 67 Clave s VvV Ad C P Ar
PA03 60 38 42 26 36 PAO1 5 2 5 4 1 5
PAO4 7270 54 53 74 PAD2 5 5 5 5 1 5
PAO5 48 29 21 21 29 PAO3 3 2 5 5 1 5
PAOG 63 29 42 26 36 PAO4 2 0 5 5 1 5
PAO7 67 41 39 39 54 PADS 0 0 0 0o 0 0
PAOS 70 58 65 55 76 PAD6 4 0 5 5 1 5
PA09 60 59 55 51 71 PAO7 3 0 5 5 1 5
PA10 72 40 58 51 71 PA08 5 1 5 5 1 5
PA11 72 54 58 58 8l PAQS 0 1 5 5 1 5
PA12 71 63 53 53 74 PATO 0 0 5 5 1 5
PA13 72 61 52 52 72 PA11 5 0 5 5 1 5
PA14 70 39 55 35 49 PA12 4 2 5 5 1 5
PA15 70 54 54 54 75 PA13 50 50 5 1 5
PA16 70 51 44 44 61 PA14 3 1 0 5 1 5
PA17 68 58 4 41 57 PALS 2 2 4 501 5
PA18 71 50 45 32 44 PAI6 2 1 0 501 5
PA19 72 59 41 35 49 PA17 3 1 4 501 5
PA20 32 29 17 17 24 PA18 3 0 4 2 1 5
PA21 52 35 a1 41 57 PAI9 2 0 5 50 1 5
PA22 62 35 45 45 63 PA20 0 0 0 0 0 0
PA23 72 56 61 61 85 PA21 0 0 0 0 0 0
PA24 70 57 45 43 60 PA22 5 3 5 50 1 5
PA25 72 64 62 56 78 PA23 22 50 5 1 5
PA26 72 63 57 55 76 PA24 4 1 5 5 1 5
PA27 69 54 47 47 65 PA25 5 0 5 5 1 5
PA28 72 40 58 43 60 PA26 4 0 5 5 1 5
PA29 72 68 60 60 83 PA27 5 5 5 5 1 5
PA30 68 56 45 40 56 PA28 2 2 5 50 1 5
PA31 72 68 66 65 90 PA29 5 5 5 5 1 5
PA32 72 60 67 58 81 PA30 1 0 5 5 1 5
PROMEDIO 67 52 49 45 63 PA31 5 5 5 5 1 5
PA32 5 5 5 501 5
PROMEDIOS 3 1 4 4 09 4

de la sintaxis escrita en castellano usando LSM y afios
de uso de LSM.

Para tal propésito se utilizo el paquete estadistico Sustantivos (S)
SPSS, analizando los resultados mediante el coeficiente Verbos (V)
Adjetivos (Ad)
Conectivos (C)
Pronombres (P)
Articulos (Ar)

Total de elementos evaluados en la oracion

de correlacién de Spearman (p, tho). De esta manera,
se encontrd una correlacion significativa al nivel 0,01
(bilateral) entre la edad de los participantes y el
conocimiento de la LSM y las palabras escritas, no
siendo asi en el caso de las demas variables.
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Figura 3. Muestra el porcentaje de aciertos obtenidos por participante durante la
segunda parte de la evaluacion de sintaxis y gramatica en castellano escrito.

DiscusiON 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 Sefias como en el castellano escrito,
dado que en su mayorfa conocian sélo el 62% de los
vocablos evaluados.

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

Evalnacion de la competencia lectora de vocablos y frases
seleccionadas en alummnos sordos mexicanos de bachillerato

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 evaluaciéon de
vocabulario. Empero, en el
caso de la lectura de
oraciones fue posible
observar que el sentido de
la oracién era princi-
palmente dado a partir de
los vocablos (sustantivos y
verbos en infinitivo) que
ellos conocian, refiriendo
que a pesar de poder signar
los conectivos, articulos y
pronombres, muchas de
esas palabras no son
utilizadas en la LS; por lo
que se considera necesatio
continuar evaluando y
generando alternativas para
incrementar la competencia
del sordo en la Lengua de
Sefias y en castellano, sin
omitir su relacién con la
sintaxis y lectura de la
Lengua en su forma escrita,

ademas 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 s6lo la necesita como medio de
interaccion con un interlocutor. Ademas, se le excluye
del aprendizaje de algunos vocablos que componen una
oracion en su forma escrita, puesto que no son necesarios
enla LS, dispensandole también de referirse a él mismo
y a otros en diferentes tiempos verbales, en diferentes
circunstancias y trelaciones 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 correlacion entre
la competencia lectora (conocimiento de vocablos,
signacién o fluidez lectora) y afios de conocimiento de
los padres de la LS, afios 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
unicamente existe una correlacion significativa (p, 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 sefias en LSM
puesto que, como lo observamos, a pesar de tener en
promedio 12 afios usando la LS, muchos de los sordos
desconocen la sena, el vocablo escrito ante el que se
signa o bien, alguna combinacién de estos aspectos. Es
decir, de acuerdo al modelo utilizado para esta
investigacion, en estos casos el sordo no realiza el acto
lingtifstico de la lectura, puesto que no hay interaccion
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
ademas argumentar diversas implicaciones tedricas y
practicas a considerar en la enseflanza de la lectura en
castellano escrito y la LSM.

En primera instancia, se argumenta la necesidad de
evaluar a los participantes sordos utilizando instrumentos
disefiados de acuerdo a su propia lengua de sefias,
considerando las dificultades metodoldgicas de
instrumentos empleados tradicionalmente en el area 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, llinois Test of
Psycholinguistic Abilities, Socio-Pragmatic Skills Check 1 ist; (2)
la posible falta de sensibilidad en las pruebas utilizadas; (3)
el empleo de evaluaciones elaboradas en otra lengua,
aunque se adecuen al propio idioma, dado que los criterios
de su elaboracion estan de alguna manera dirigidos por la
estructura sintactica del idioma original; ademas 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 ninguin inventario aceptado por consenso
generalizado por la comunidad en el habla inglesa.

Ademas de las anteriores, se agregaria el contexto
cultural del evaluado y uso de estandares bilingties (lengua
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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
Sefias, asf como de la cultura sorda, por lo que podria
considerarse como una debilidad metodolégica que
puede sesgar los resultados. Ante esto, en ocasiones se
contrata personal especializado o intérpretes; pero al
basarse en su interpretacion se incurrirfa también una
situacion delicada, dado que muchas palabras no existen
enla LS y lo que se hace es interpretar el vocablo.

Por otro lado, como es posible corroborar en los
resultados obtenidos en la evaluacién que aqui se
reporta, los participantes pueden hacer uso correcto
de la dactilologfa e identificar la palabra o la ilustracién
correspondiente, lo cual no garantiza la asociacion 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 contintie
con el uso del modelo tedrico propuesto para evaluar e
intervenir en la ensefianza 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 monopolizacién del paradigma cognitivo en el area
ha conducido a diversos errores metodolégicos y
teoricos al sustentar el uso de elementos como la
conciencia fonoldgica, la oralizacién, problemas de
memoria de trabajo, falta de estrategias metacognitivas,
entre otras, cuya fundamentacion tedrica es debatible en
el momento de realizar intervenciones y evaluaciones a
participantes con sordera bilateral severa o profunda.

Los autores consideramos necesaria la revision del
concepto de competencia lectora en sordos, dado que
en diversos estudios solo se evalia e interviene sobre
uno o dos modos lingiifsticos de manera aislada (Cooper
1967 y Raffin 1976; en Paul, 1998), as{ como la
correlacion 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
metodologicas bimodales, puesto que, como se verifico
en este estudio, es posible realizar la evaluacion de la
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lectura de manera multimodal (dactilologfa, identificacién
de ilustracion, signacion).

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 ademads las circunstancias ante las
diferencias biolégicas asociadas al 6rgano receptor
(Kantor y Smith, 1975/2015).

Asi, se considera necesario que la evaluacion de la
competencia lectora en sordos vaya aunada a la relacion
sintactica de los vocablos que componen un texto
cualquiera. Dicha relacién no sélo existe en la lectura
que efectiian los sordos del castellano escrito en un texto,
sino también en la Lengua de Sefias en los diversos
contextos en los que se desempefia un sordo. Cabe
resaltar que la LS tiene una sintaxis distinta al castellano,
como cualquier otra lengua natural; de aqui que se distinga
como bilingiie 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 Sefias es una modalidad gestual y mimica de la lengua
oral o escrita (Paul, 1998).

Finalmente, se destaca que los resultados obtenidos
coinciden con lo que en la mayoria 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
esctito, superiores al cuarto grado de primatia, 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 ademas no son competentes en el uso de
vocablos escritos en castellano y tampoco en la Lengua
de Sefias, lo cual limita su competencia lectora. Por
consiguiente, es necesario llevar a cabo evaluaciones basadas
en métodos bilingties y multimodales, en las que se parta
de las caracteristicas de los participantes sordos (Herrera,
2005; Rodriguez, Garcia y Torres, 1997; Schimmel,
Edwards y Prickett 1999), haciendo uso de la Lengua de
Sefias, dactilologfa, elementos escritos, ilustraciones y
objetos, con la finalidad de mejorar en el sordo un
adecuado desarrollo lingtiistico.

Respecto a las limitaciones de este estudio podemos
sefalar: (1) la falta de referentes nacionales con respecto a
la evaluacion y ensefianza de vocablos en LSM y castellano
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escrito, sobre todo bajo el paradigma interconductual,
considerando la predominancia actual del cognoscitivismo
en el area; (2) la necesidad de administrar el instrumento
en comunidades de sordos con un mayor nimero 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
presentacion de los vocablos utilizados como estimulos.

Derivado de lo anterior, se llevaran a cabo dos
estudios posteriores. El primero serd una intervencion
para determinar los efectos individuales y secuenciales
que tienen tres tratamientos que implican actos
lingtiisticos bimodales ante: (1) ilustracién-vocablo
escrito, (2) ilustracion-sefia, (3) vocablo escrito-sefia,
administrados con secuencias diferentes y de manera
contrabalanceada. Esto permitird verificar en qué caso
se obtiene el mayor incremento de la competencia
lectora, el aprendizaje de sefias y vocablos de manera
sostenida, ademas de la formacién de conceptos en
participantes sordos. El otro estudio sera una réplica
sistematica de un estudio realizado con anterioridad
(Varela, Huerta-Solano, Nava y Ortega, 2014) en el que
se administre el instrumento utilizado en esta
investigacion con la finalidad de validar la factibilidad
metodolégica de las evaluaciones e intervenciones
realizadas hasta este momento.
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ResuMEN

La Inteligencia Emocional es un concepto que surgi6 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 educacion primaria con deficiencia auditiva y aquél que no la
presenta. Se aplicaron dos escalas de un cuestionario de deteccién de inteligencias multiples (inteligencia interpersonal e
intrapersonal) a una muestra de 33 escolares, 14 de ellos con deficiencia auditiva. Los analisis de datos obtenidos nos conducen
a concluir que el nivel de Inteligencia Emocional entre alumnos con deficiencia auditiva es menor que el de sus compafieros 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.

Palabras clave: inteligencia emocional, inteligencias multiples, desarrollo socioemocional, alumnos con deficiencia auditiva.
Key words: emotional intelligence, multiple intelligences, socioemotional, development, students with hearing deficiencies.

! Este trabajo forma parte del estudio tutelado que fue desatrollado por la primera firmante para la obtencion del titulo de
Graduada en Educacion Primaria por la Universidad Publica de Navarra (Pamplona, Espafia).
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Inteligencia emocional y discapacidad anditiva
en anlas inclusivas de educacion primaria

En los ultimos afios 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 adaptacién social... "Hay una in-
fluencia reciproca entre lo social y lo emocional, y cuan-
do hay dificultades en el desarrollo emocional (de com-
prension, regulacion, expresion) 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 algtn tipo de discapacidad auditiva. En la practica
educativa estos escolares se enfrentan a nuMerosos retos
relacionados con diversos aspectos: seguir las rutinas
del aula, alcanzar competencias especificas 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 comunicacién, expresion, con-
trol de emociones y de respuestas ante el grupo son
aspectos que deben ser considerados, y que pueden
dificultar la plena inclusién en el aula de estos alum-
nos. Elinterés de este texto es analizar el desarrollo de
habilidades interpersonales e intrapersonales que tie-
nen escolares con un grado de afectacion auditiva va-
riable que estan escolarizados en un centro educativo
ordinario.

INTELIGENCIA EMOCIONAL

El estudio de la Inteligencia Emocional (IE a partir de
ahora) ha aflorado hace unos 25 afios como una con-
cepcién 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 mas relevantes en este campo
que comentaremos muy brevemente a continuacion:

Mayer y Salovey (1997) consideran a la IE como
una habilidad mental distinta de la inteligencia estandar,
analitica, y acufiaron este término para describir la inte-
ligencia impersonal e intrapersonal. Sin embargo, este
articulo no tuvo demasiada repercusion hasta que cinco
afios después fue divulgado por Daniel Goleman.

En 1994 se ctrea la fundacion del CASEL (Consor-
tium for the Advancement of Social and Emotional 1 earning)
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que paso desapercibida en su dia, aunque fuere conoci-
da después. CASEL nace con el objetivo de impulsar
la educacién emocional y social a nivel mundial, y se
define como una institucién que ambiciona la propaga-
cion de SEL (Social and Emotional 1 earning).

No obstante, el concepto de Inteligencia Emocio-
nal tuvo una difusion espectacular en 1995, cuando
Goleman publicé su libro Emotional Intelligence. En él
destaco la importancia del mundo afectivo-personal en
la vida y en el desarrollo de los individuos. Este libro se
convirtié en un bestseller a nivel mundial que hizo fa-
moso a su autor y al concepto de ideas que proclamaba.
Goleman impact6 en la sociedad cuando esta estaba
sumida en una controvertida polémica creada por la
obra de Herrnstein y Murray (1994), The Bell Curve.
Defendian una teoria elitista y distribuian a las personas
inteligentes segtin una curva normal; es decir, pocas per-
sonas son muy inteligentes, la mayoria estan en un nivel
medio y son pocos también los que poseen escasa inte-
ligencia. Relacionaban el coeficiente intelectual (CI) con
la formacion de las clases sociales de América y otras
sociedades. También relacionaban la inteligencia con la
economia siguiendo la linea elitista que tifie sus estudios:
clase alta, alta inteligencia, estudios superiores, buenos
empleos, entorno de la misma clase, obtencion de la
felicidad; frente a clase baja, baja inteligencia, pobreza,
desempleo, entorno de la misma condicion, mas dificil
alcanzar la felicidad.

Goleman (1995) irrumpié en medio de esta con-
troversia, cuando la sociedad estaba dispuesta a aceptar
ideas nuevas de cambio, y divulgo su teorfa reaccionan-
do ante ese elitismo con una postura mas igualitaria.
Confronta la inteligencia emocional con la inteligencia
general, llegando a darle mas importancia a la primera
que a la segunda, y lo mds 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 produccion en relacion a la inteligen-
cia emocional (véase Goleman, 2000; Mayer, Salovey y
Caruso, 2000; Mayer, Barsada y Roberts, 2008).

Como claro discipulo de Goleman, también se en-
cuentra el importante trabajo de otro autor, el mallor-
quin Rafael Bisquerra (Catedratico de la Universidad
de Barcelona). Desde mediados de la década de los 90,
Bisquerra ha estado centrado en la investigacion de la
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educacién emocional y ha contribuido con numerosas
publicaciones entre las que destacamos, por su relacion
e interés, el libro Educacion enocional y bienestar (Bisquerra,
2000).

INTELIGENCIAS MULTIPLES

Otro destacado autor es el neuropsicélogo Howard
Gardner (1995) que, después de muchos afios de in-
vestigacioén 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 enseflanza-aprendizaje y un
nuevo rol también del profesot/a.

Howard desarrollé su Teorfa de las Inteligencias
multiples, 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 mas importante que las otras. Este neu-
ropsicélogo divide las inteligencias multiples en: lin-
glifstico-verbal, 16gico-matematica, musical, espacial,
cientifico-corporal, interpersonal, intrapersonal y na-
turalistica.

A continuacién, 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 demas 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 convetsar, aprender o trabajat, sea en grupo y/o
en pareja. Pasan mucho tiempo ayudando a otras pet-
sonas o alistindose como voluntarios en diferentes
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causas humanitarias. Ademas, 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
estd muy presente en maestros, terapeutas,consejeros,
politicos, vendedores y lideres religiosos (Gardner,
2001).

Inteligencia intrapersonal

Segin 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 s{ mismo segin los ojos de los demas.

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 comprension de
las conductas y formas propias de expresion. 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-
sién y automotivacién. "Usualmente esta inteligencia
se manifiesta con la inteligencia lingtiistica, debido a su
caricter tan personal e interno, pero utiliza todas las
inteligencias en cierta medida en el proceso de reflexion”
(Gardner, 2001).

DiISCAPACIDAD AUDITIVA Y DESARROLLO EMOCIONAL

Durante afios, las personas con discapacidad auditiva
han sido catalogadas como "inmaduros y tempera-
mentales", lo que se atribuy6 a la etiologia de la sor-
dera y la privacion social y sensorial (Lane, 1988). Ac-
tualmente, no se puede realizar tal generalizacion
atribuyendo las dificultades en la interaccion social a la
falta de estrategias de interaccion social y emocional
(véase Valmaseda, 2004).

El déficit auditivo tiene implicaciones no sélo en el
desarrollo lingiifstico-comunicativo; sino también en
otras areas del desarrollo del nifio, como son la cogni-
tiva, afectiva y social, por lo que es importante evaluar
el impacto en la competencia emocional del escolat.
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Las investigaciones acerca del desarrollo socioe-
mocional y su educacién en nifios con deficiencia au-
ditiva son escasas. Asi, el Gobierno de Navarra, a tra-
vés del Departamento de Educacién, identifica cuatro
nucleos de especial incidencia: relacion que establece,
confianza que muestra en s{ mismo, manera de afron-
tar las tareas y reaccion ante una frustraciéon o ante una
correccion.

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 nifio. Asi
pues, Marina Simon (2007), en un texto de su autorfa,
"Educacion y desatrollo socioemocional en los nifios
sordos", sefiala que ser sordo "en un ambiente que no
se adapta a las necesidades lingiisticas del nifio, los
desafios lingiifsticos y comunicativos pueden condu-
cir a un rango de interacciones sociales y de estrategias
de resolucién de problemas limitado".

La comunicacién y el desarrollo lingiifstico son
esenciales en el desarrollo de nifios con deficiencia
auditiva pertenecientes a familias oyentes. Este entot-
no familiar oyente, normalmente, usa un cédigo lin-
giifstico que no es accesible en su totalidad para sus
hijos con deficiencia auditiva. Segin Jung y Short
(2002) "los obstaculos en el desarrollo lingiiistico 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 nifios
con deficiencia auditiva es menos problematico si sus
padres adaptan su comunicaciéon a la de ellos que si
no lo hacen.

Otros autores debaten sobre si los nifios con defi-
ciencia auditiva son mds 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 situacion sociolingiifstica (Si-
mon, 20006).

Aguilar et al. (2008) subrayan la necesidad que
manifiestan estos niflos en el Ambito emocional, sien-
do fundamental un desarrollo equilibrado que contri-
buira a la construccion de un autoconcepto positivo.
No se puede establecer una relacién de causa-efecto
entre la discapacidad auditiva y dificultades en la com-
petencia emocional (aislamiento, timidez, confianza en
s{ mismo, nerviosismo, independencia, responsabili-
dad, llamadas de atencién...) o la interaccién social
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(relaciones que el alumno o alumna mantiene con sus
compafieros y con los adultos), de ahi la importancia
de este estudio al contribuir empiricamente al conoci-
miento de esta asociacion.

Calderon y Greenbetg (2003) afirman "que los ni-
flos y adolescentes sordos demuestran menor domi-
nio en estas areas 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 adaptacién social".

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

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

En coherencia con nuestras preguntas de investi-
gacion, los objetivos de este estudio son: (i) describir
el desarrollo de la inteligencia emocional de nifios 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.

METODOLOGIA

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

Hipotesis y variables

Como hipétesis de investigacion nos planteamos con-
trastar la existencia de diferencias estadisticamente 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 formulacion
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Figura 1. Hipétesis de investigacion estadistica (nula y alternativa)

(elaboracion propia).

de la hipotesis de investigacion en términos estadisti-
cos: nula y alternativa.

En este estudio las variables han sido agrupadas en
funcién del papel que desempefian en la investigacion:
(i) Variables dependientes o explicativas (VD): pun-
tuacion alcanzada en cada una de las inteligencias mul-
tiples evaluadas con la aplicacién del cuestionario de
deteccion de inteligencias maltiples, en la muestra de
alumnos (inteligencia interpersonal e inteligencia intra-
personal). (if) Variables independientes o a explicar (VI):
la caracteristica 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 Educacién Primaria, en un colegio publico consi-
derado Centro de Integracion Preferente de nifios 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 atencion 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 especificas de apoyo educativo en parti-
cular. Este proceso debe realizarse teniendo como
referencia un marco en el que se especifica el propio
concepto de atencién 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 Atencién a la Diversidad.

Inteligencia emocional y discapacidad auditiva
en aulas inclusivas de educacion primaria

La eleccién de estos alumnos se reali-
z6 de la forma mas heterogénea posible,
con la intencién de cubrir las diferentes
caracterfsticas de los escolares que for-
man cada grupo-aula. De esta manera
quedan reflejadas en el estudio las maxi-
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
relacién a las caracteristicas sociodemo-
graficas de los escolares con discapaci-
dad auditiva, representan el 57.6%; de
ellos, el 36.4% lleva implante coclear, el
36.4% se desarrolla en un contexto oyente y el 84.8%
estd escolarizado en un centro publico preferente. En
la Tabla 1 se presentan las caracteristicas sociodemo-
graficas de la muestra.

Instrumentos de recoleccion de datos
Elinstrumento utilizado en este estudio para la recolec-
ci6on de datos, es decir, para las variables dependientes,
fue el cuestionario de deteccion de Inteligencias Multi-
ples adaptado de McKenzie (1999). El cuestionario
completo incluye la medida de cada una de las ocho
inteligencias multiples en tres versiones adaptadas para
las etapas de Educacion Infantil, Educacion Primaria y
Educacion 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 caracteristicas de estos estudiantes, sus edades y ni-
veles que cursan, hemos aplicado la version de Educa-
cién Primaria. A continuacion, adjuntamos la seccion
utilizada del cuestionario (véase Tabla 2).

Cuestionario de deteccion de Inteligencias Miiltiples adaptado de
MeKenzie (1999). Esta constituido por 10 items para
cada una de las inteligencias que se responden selec-
cionando una respuesta: si (1 punto), no (0 puntos) y
algunas veces (0,5 puntos). Dependiendo de la res-
puesta seleccionada, se consigue una puntuacion u otra.

Procedimiento
Para realizar el proceso de investigacion de este estu-
dio, se han llevado a cabo varias fases, que en muchas
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Tabla 1. Caracteristicas sociodemograficas de los

participantes (elaboracion propia).
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Tabla 2. Cuestionario de deteccién para la inteligencia
intrapersonal e interpersonal [Cuestionario de deteccion de
Inteligencias Multiples adaptado de McKenzie (1999)].

VARIABLES FRECUENCIA PORCENTAJE
Sexo INTELIGENCIA INTRAPERSONAL Si No Algunas
Hombre 16 48,5 veces
Muyj 17 1
) ) wer >1.5 Manifiesta gran sentido de la
Nacionalidad . .
_ independencia.
Inmigrante 18 54,5
Nativo 15 455 Tiene un sentido realista de sus fuerzas y
Deficiencia auditiva debilidades.
Con 14 42,4 Lo hace bien cuando se queda sélo para
Sin 19 57,6 trabajar o estudiar.
Implante coclear Tiene un hobby o aficién del que no
No 2 6,1 habla mucho con los demas.
Si 12 36,4 Ti b do del
Otro 19 57.6 1ene‘un Au,en sentido de la
} autodireccion.
Entorno
Otro 19 57,6 Prefiere trabajar sélo a trabajar con
Oyente 12 36,4 otros.
Signante 2 6,1 Hxpresa con precisiéon como se siente.
(@]
fro entorno Es capaz de aprender de sus fracasos y
No 12 36,4 L .
éxitos en la vida.
Si 2 6,1
Otro 19 57.6 Tiene un alto autoestima.
Centro Manifiesta gran fuerza de voluntad y
Publico ordinario 5 15,2 capacidad para automotivarse.
Publico preferente 28 84,8
Curso INTELIGENCIA INTERPERSONAL Si No Algunas
1° EP 11 33,3 veces
20 EP 8 24,2 Disfruta de la convivencia con los
3° EP 5 15,2 demas.
5° EP 3 9,1
6° EP 6 182 Parece ser un lider natural.
Repeticiones Aconseja a los iguales que tienen
No 31 93,9 problemas.
_ Si ' 6,1 Parece comportarse muy
Adaptacion Curricular inteligentemente en la calle.
Individualizada (ACI) .
No 2% 738 Pertenece a clubes, comités y otras
) ’ organizaciones parecidas.
Si 7 21,2
Curso ACI Disfruta de ensefiar informalmente a
1° EP 2 6,1 otros.
2°EP 2 6,1 Le gusta jugar con los otros compafieros.
3° EP 2 6,1 . . S
Tiene dos o mas amigos intimos.
4° EP 1 3,0
Otro 26 78,8 Tiene un buen sentido de la empatia y

34

del interés por los otros.

Los compafieros buscan su compafifa.
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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
especifica en la cual buscar los conceptos basicos y
centrales de la investigacién. Se buscaron referen-
cias de articulos y libros publicados por los princi-
pales autores en este campo, y se seleccionaron cuales
formarfan los pilares en los que se basarfa nuestro
estudio. Con base en este material, expondriamos
sus teotfas y las relacionarfamos con el estudio com-
parativo que pretendiamos llevar a cabo.

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

-Otra de las fases consisti6 en recabar informacién
sobre los datos generales e histéricos del colegio
donde estan escolarizados la mayoria 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 6rde-
nes forales por las que se rige la atencién a todos
los alumnos recogiendo las diferentes caractetisti-
cas que los definen.

-De forma paralela, seleccionamos un cuestionario
de deteccién de las inteligencias multiples que eran
centro de interés de nuestro estudio, patra ser apli-
cado al conjunto de estudiantes que serfan nuestra
muestra. Esta se seleccioné principalmente buscan-
do las variables o caracteristicas que querfamos com-
parar; y estuvo conformada por alumnos y alum-
nas, en estricto anonimato, de varios colegios
publicos de la zona.

-Para llevar a cabo la cumplimentacién de estos cues-
tionarios se solicité la colaboracién de las maestras
tutoras, ya que eran las personas que tenfan mas co-
nocimiento y telacién con los estudiantes y, por tan-
to, eran las mejor capacitadas para poder rellenar los
cuestionarios. En otras ocasiones, esta colaboracion
ha sido solicitada a maestras especialistas en audicién
y lenguaje, ya que su relacién, contacto y convivencia
con los alumnos con deficiencia auditiva les conver-
tia en las profesionales ideales para esa recoleccion
de informacion.

Inteligencia emocional y discapacidad auditiva
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-Por dltimo, se analizaron los datos recogidos en toda
lainvestigacion y se sometieron a su correspondiente
procesamiento informatico. Para ello, utilizamos
programas disefiados especificamente para dicha
funcién (SPSS dltima versién disponible en la
UPNA), lo que nos permitié llevar a cabo analisis
descriptivos y comparativos, contrastar nuestras hi-
poétesis de investigacion y formular nuestras con-
clusiones (que se detallaran mas tarde).

ANALISIS DE DATOS Y RESULTADOS

Se desarrollaron analisis de datos descriptivos e infe-
renciales.

Analisis 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 autodireccién; Expresa con precision
céHmo se siente; Tiene una alta autoestima.
- Inteligencia interpersonal. Aconseja a los iguales
que tienen problemas; Parece comportarse muy
inteligentemente en la calle; Disfruta de ensefiar in-
formalmente a otros; Tiene dos 0 mas amigos in-
timos; Tiene un buen sentido de la empatia 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 aficién del que no habla mucho con los
demas; 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 demas; Parece ser un lider natural;
Pertenece a clubes, comités y otras organizaciones
parecidas; Le gusta jugar con los otros compafie-
ros; Los compafieros buscan su compaiia.

Sandra Dominguez-Burgués
Esperanza Bausela-Herreras

Analisis inferenciales

Con la aplicacién de la técnica no paramétrica (U de
Mann - Whitney) se obtienen los siguientes resultados

(véase Tabla 3).

- En relacion ala inteligencia interpersonal se acep-
ta la hipotesis alternativa; es decir, si existen dife-
rencias estadisticamente significativas en las siguien-
tes variables: Disfruta de la convivencia con los
demas, Parece ser un lider natural, Aconseja a los

Tabla 3. Resumen de contraste de hipétesis con U de Mann Whitney para las variables relacionadas con la inteligencia

interpersonal e intrapersonal.

INTELIGENCIA CDA SDA

INTRAPERSONAL (=14) M (#=19) M ’
Manifiesta gran sentido de la independencia. 0,07 0,47 0.001%**
Tiene un sentido realista de sus fuerzas y debilidades. 0,18 0,45 .035
Lo hace bien cuando se queda sélo para trabajar o estudiar. 0,43 0,68 .035
Tiene un hobby o aficién del que no habla mucho con los demis. 0,00 0,05 815
Tiene un buen sentido de la auto-direccién. 0,32 0,61 .060
Prefiere trabajar sélo a trabajar con otros. 0,32 0,24 .653
Expresa con precision como se siente. 0,36 0,79 .001**
Es capaz de aprender de sus fracasos y éxitos en la vida. 0,46 0,55 .529
Tiene un alto autoestima. 0,21 0,55 .019
Manifiesta gran fuerza de voluntad y capacidad para automotivarse. 0,43 0,47 .679
INTELIGENCIA CDA SDA

INTERPERSONAL (=14 M (»=19) M ?
Disfruta de la convivencia con los demas. 0,89 0,97 .653
Parece ser un lider natural. 0,07 0,18 .287
Aconseja a los iguales que tienen problemas. 0,25 0,74 .000%**
Parece comportarse muy inteligentemente en la calle. 0,18 0,58 .001**
Pertenece a clubes, comités y otras organizaciones patrecidas. 0,21 0,00 .084
Disfruta de ensefiar informalmente a otros. 0,32 0,79 .002*
Le gusta jugar con los otros compafieros. 0,89 0,97 439
Tiene dos o mas amigos intimos. 0,43 0,82 .029
Tiene un buen sentido de la empatia y del interés por los otros. 0,54 0,84 024
Los compafieros buscan su compaiifa. 0,50 0,71 114

Nota: CDA = Con discapacidad auditiva; SDA=S8in discapacidad auditiva; (**¥) p<0.01; (*¥) p<0.05.
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iguales que tienen problemas, Le gusta jugar con
los otros compaferos; y Tiene un buen sentido de
la empatia y del interés por los otros.

- En relacion a la inteligencia intrapersonal se acep-
ta la hipétesis alternativa; es decir, si existen dife-
rencias estadisticamente significativas en las siguien-
tes variables: Lo hace bien cuando se queda solo
para trabajar o estudiar; Tiene un hobby o aficion
del que no habla mucho con los demas; 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 relacion 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 educaciéon primaria, atendiendo a caracte-
risticas personales muy conctretas 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 teorico, la Inteligencia Emocional esta en boga
en el ambito de la educacion en nuestros dfas. Siguien-
do a los autores mas relevantes en este campo como
son: los pioneros Mayer y Salovey (1990); el que le dio
mayor difusion al concepto, Daniel Goleman (1995);
las aportaciones que afios después dejé como disci-
pulo de Goleman, Bisquerra (2000); y la Teorfa de las
Inteligencias Multiples que formul6 de forma parale-
la, cronolégicamente hablando, Howard Gardner
(1995), queda demostrada la importancia de la inteli-
gencia emocional en la educacion de nuestros alum-
nos para alcanzar el maximo desatrollo 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 investigacion
confirman la existencia de diferencias estadisticamen-
te significativas en el desarrollo emocional (en nuestra
investigacion entendida ésta a través del estudio de la
inteligencia intrapersonal e interpersonal) entre alum-

Inteligencia emocional y discapacidad anditiva
en anlas inclusivas de educacion primaria

nos escolarizados en aulas inclusivas de educacion pri-
maria con deficiencia auditiva y los alumnos sin ella.
Se acepta, por consiguiente, la hipétesis de investiga-
cién alternativa de que existen diferencias estadistica-
mente significativas en las siguientes variables relacio-
nadas con: (I) Inteligencia interpersonal: Disfruta de la
convivencia con los demas, Parece ser un lider natural,
Aconseja a los iguales que tienen problemas, Le gusta
jugar con los otros companeros y Tiene un buen sen-
tido de la empatia y del interés por los otros. (1I) Inte-
ligencia intrapersonal, se acepta la hipétesis alternati-
va; es decir, si existen diferencias estadisticamente
significativas en las siguientes variables: Lo hace bien
cuando se queda solo para trabajar o estudiar, Tiene
un hobby o aficién del que no habla mucho con los
demas, 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 esta re-
lacionada con el tamafo de la muestra y con no dispo-
ner de instrumentos validados en poblacién con disca-
pacidad auditiva para evaluar la inteligencia emocional.

Como futuras lineas de investigacion nos plantea-
mos disefiar un instrumento o escala estandarizada para
evaluar la inteligencia emocional validada en pobla-
cién con discapacidad auditiva, completar el estudio
con técnicas de neuroimagen que nos permitan am-
pliar los correlatos neuropsicolégicos de la inteligen-
cia interpersonal e intrapersonal, y disefiar un progra-
ma de intervencién psicopedagdgica que fomente el
desarrollo de la inteligencia emocional en el contexto
de una escuela inclusiva.

Como conclusion, 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 publicacion Colorines.
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ResuMEN

La solucion de los conflictos sociales requiere del uso de estrategias que permitan llegar a una resolucion satisfactoria; por tanto,
el presente trabajo tiene como objetivo que los alumnos de preescolar pongan en practica estrategias para la solucion de
conflictos de manera independiente. Se trabaj6 con 17 alumnos de tercer grado de preescolar y con las dos maestras del grupo.
Se disefiaron e implementaron, de manera colaborativa con las maestras, diversas sesiones en las cuales, a través de actividades
cotidianas para los nifios, se les enseflan estrategias para la solucion de conflictos y se promueve su uso. Las estrategias
promovidas son la mediacién, la negociacion e identificar y mostrar comprension de un conflicto, y se promoveran las de
buscar, elegir y poner en practica soluciones. Se han empleado listas de cotejo y observacion para identificar la forma en que los
nifios solucionan sus conflictos, lo cual permite identificar las estrategias que actualmente son empleadas por los alumnos en
diversas actividades dentro del ambito escolar permitiéndoles ser mds autbnomos, 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 secking, 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, mediacion, negociacion, autonomia.
Key words: conflicts, preschoolers, mediation, negotiation, autonomy.

! Parte de esta investigacién se llevé a cabo gracias a la Direccién General de Asuntos del Personal Académico dela UNAM a
través del proyecto PAPIIT IT300514.
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Los contflictos surgen de los desacuerdos entre dos o
mas personas y son inherentes a la interaccion social,
por lo que resulta necesario adquirir estrategias que
permitan solucionarlos exitosamente. La adquisicion
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
promocion de estas estrategias se realiza de manera
gradual para que los nifios tengan oportunidad de
practicarlas y de recibir retroalimentacion cuando ha-
cen uso de ellas.

En el preescolar los nifios aprenden formas de
expresarse mas complejas siendo el lenguaje oral la
forma mas efectiva y rdpida 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 funcién regu-
ladora y declarativa en el preescolar (Lozada, 2002).
Permite intercambiar ideas y conocimientos, expresar
pensamientos y sentimientos, y comunicarse con los
demas. Una de sus funciones en el preescolar es la de
establecer acuerdos con los demas cuando surge un
conflicto.

Dado que la promocioén de las estrategias de solu-
cién de conflictos se puede realizar dentro del ambito
educativo, la participacion de las docentes en este pro-
ceso es importante, pues son ellas las que disefnan las
actividades y conviven con los nifios la mayor parte
del tiempo.

Durante la etapa preescolar es comun que los nifios
acudan a las maestras o a los adultos para informarles
de sus conflictos y pedirles una solucion (Sellman, 2011).
Cuando no lo hacen, emplean estrategias de solucion
de conflictos que podtian no ser efectivas ni satisfacto-
rias, ya que pueden recurrir a la agresion y alguna de las
partes involucradas no quedara conforme con la solu-
ci6én. Es por ello que la enseflanza y promocién de es-
trategias de solucién de conflictos durante esta edad
permite a los nifios resolver sus conflictos por ellos
mismos y desarrollar autonomia ya que, al no recurrir a
los adultos, aprenden a solucionatlos (Abd, Sujud, Su-
bramaniam, Rafidah y Azma, 2008).

Es importante que los nifios de preescolar, de
manera especifica los de tercer grado, desarrollen es-
trategias de solucién de conflictos. Estos nifios estan
por ingresar a un nivel educativo en el cual la forma

Natalia Abigail Esquivel-Sanchez

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

La teorfa 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 interaccién directa, obser-
vando e imitando el comportamiento de los otros. La
imitacién es importante en la adquisicion de compor-
tamientos, ya que cuando se observa a los demas 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 imitacién se determinan en gran manera
dependiendo de si estas se fortaleceran, se debilitaran
o se inhibiran (Bandura y Walters, 1978; Bronson, 2000).
Esta teorfa es empleada para la ensefianza de estrate-
gias de solucion de conflictos sociales.

CONFLICTOS SOCIALES

Un conflicto social es un estado de desarmonia 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 obstaculo. 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 solucionatlos. La solucién de conflictos so-
ciales implica el uso de estrategias especificas. Toman-
do como base el modelo de solucién de conflictos
sociales propuesto por D'Zutilla y Goldftied en 1971,
y las modificaciones que diversos autores le han realiza-
do, se presentan los siguientes pasos para la solucion de
un conflicto (Monjas (1997); Nezu y Nezu (1991),
D Zurillay 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
estan involucradas en una situaciéon conflictiva y lo
mencionan a los demas.

- Mostar comprension de un conflicto. Incluye un didlogo en
el cual se exprese el punto de vista, emociones, nece-
sidades y la razon por la cual se esta 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 solucién
que sean aceptadas por la mayorfa de los involucra-
dos, anticipar y evaluar las posibles consecuencias de
las soluciones propuestas, expresar su opinion 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 solucion. Implica dialogar con la otra parte
sobre las ventajas de cada solucion y, con base en
esto, elegir de manera conjunta la mas adecuada. Una
vez que se escoge la solucion, se acuerda como apli-
carla de manera exitosa.

- Llevar a cabo la solucion. Se pone en practica la solucion
establecida. Se evalua y reflexiona cémo funcioné la
solucion elegida, y si no funciona se puede volver a
elegir una solucion.

Para el presente programa, a estos pasos se les llamo
"estrategias de solucién de conflicto", dado que se
emplearon en conjunto y conformaron un plan o ac-
ci6én de solucién a un conflicto social.

Trabajo colaborativo con docentes para la
promocion de estrategias de solucion de conflictos

La promocion de estrategias de solucion de conflictos
en los nifios requiere incluir a las docentes, ya que son
las encargadas de realizar actividades de ensefianza con
ellos y las que en los ambitos escolares pasan la mayor
parte del tiempo con los nifios. 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 interactdan entre si para
alcanzar metas especificas y en donde la responsabilidad
y la autoridad se comparte entre el grupo (Panitz, 1996).
Implica una asociacion entre personas de manera tal que

Promocidn de estrategias de solucion de conflictos en ninios
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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; Zafiartu, 2003; Miles y Trott, 2011; Murillo,

Gandul y Pérez Llorente, 1996 y Bernaza y Lee, 2005):

- Cobesion. Es la atraccién que ejerce la condicion de
ser miembro de un grupo.

- Asignacion de roles y normas. Elliderazgo se comparte y
no se asignan roles.

- Commnicacion. Se requiere de una comunicacion efectiva.

- Objetivos. Hay objetivos tanto comunes como indivi-
duales.

- Interdependencia positiva. Las personas son responsa-
bles de su aprendizaje y del de los demas. La contri-
bucién de cada persona es indispensable para al-
canzar los objetivos, ya que cada uno aporta cosas
unicas.

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

- Interaccion promotora. 1.os participantes se apoyan en-
tre ellos bridandose informacion, recursos y retroa-
limentaciéon para mejorar el desempefio y aprendi-
zaje de los demis.

- 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 demas.

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

Hasta aqui se describen los fundamentos del presente
programa. En los apartados posteriores se describira
lo realizado en relacién al programa de intervencion
para la promocion de estrategias de solucion de con-
flicto y los resultados que hasta el momento se han
obtenido. Esto debido a que solo se han realizado la
evaluacién inicial y parte de la intervencion.
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OB]ETIVO GENERAL DEL PROGRAMA DE INTERVENCION

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

Objetivos especificos con los alumnos

- Los alumnos desarrollaran diversas estrategias para
solucionar conflictos de manera independiente.

- Emplearan estrategias para solucionar sus conflictos
con sus compafieros de manera independiente.

Objetivo especifico con las maestras

Las maestras participaran, de manera colaborativa, en
la planeacion y realizacion de las sesiones del programa
de solucién de conflictos para que sus alumnos desa-
rrollen y empleen estrategias de solucion de conflictos.

Definicion de variables

Estrategias de solucion de conflictos

Definicion constitucional. Acciones cognoscitivas y con-
ductuales especificas que se emplean para manejar una
situacién conflictiva sin hacer uso de la fuerza ni algun
tipo de agresion, y llegar a un acuerdo satisfactorio
entre las partes involucradas en el conflicto para solu-
cionarlo (Fuquen, 2003; Girard y Koch, 1996).

Definicion operacional. Conductas que los alumnos
emplean para darle solucién a un conflicto. Estas pue-
den ser observadas y registradas en la lista cotejable de
estrategias de solucion de conflictos. De manera mas
especifica, las estrategias son las siguientes: 1) identificar
un conflicto, 2) mostrar comprension ante una situa-
ci6én de conflicto, 3) buscar soluciones, 4) elegir una
solucién y 5) llevar a cabo la solucién acordada.

Programa de intervencion

Definicion constitucional. Conjunto de actividades que
se realizan entre maestras, alumnos y psicéloga. Tie-
nen como objetivo la promocién de estrategias para
la solucién de conflictos de manera independiente por
parte de los alumnos.

Definicion operacional. Actividades que se realizan para
promover estrategias para la solucién de conflictos
de manera independienteentre los alumnos de Prees-
colar 3. Las estrategias se promueven a través de la
realizacion de diversas actividades de la siguiente ma-
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nera: 1) Se da oportunidad a los nifios para que iden-
tifiquen y desarrollen cada una de las estrategias que
se les ensefia; 2) los nifios ponen en practicalas estrate-
gias que se les ensefian en situaciones cotidianas.

Participantes

Alunmos

Se trata de 17 alumnos de preescolar 3, de la EBDI
153 del ISSSTE, de los cuales 8 son nifios y 9 son
nifias. Las edades de los alumnos se situan entre los 4
afios, 9 meses,y los 5 afios, 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 solucidn de conflictos. Pet-
mite identificar las estrategias que los nifilos emplean
para la resolucién de conflictos.

- Lista de cotejo para la promocion de estrategias de solucion
de conflictos. 1dentifica las estrategias que las maestras
y la psicloga emplean durante la realizacion de las
sesiones del programa de intervencion, as{ como
las actividades principales para que los nifios desa-
rrollen y empleen estrategias para la solucion de
conflictos.

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

- Registro anecddtico. 1dentifica y describe las estrategias
que los nifios emplean para solucionar los conflic-
tos con sus compafieros a lo largo del programa de
intervencion.

- Bitdcora de segnimiento. Permite registrar la forma en
que algunos nifios en especifico solucionan los con-
tlictos con sus compafieros.

Los instrumentos fueron disefiados para la realiza-
cién del programa de intervencion.

Escenario

Tanto la evaluacion como la intervencion se realiza-
ron en la sala de Preescolar 3 en los diversos espacios
de trabajo: juego simbdlico, ludoteca, construccion,
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acercamiento a la lengua escrita y mesas de trabajo.
Las mesas permiten a los nifios sentarse en equipos de
4 o 5 integrantes y tener una interaccion mas cercana
entre ellos a lo largo del dia en las diferentes activida-
des, ademas de realizarlas con mayor independencia.

Procedimiento

El programa se conformé de tres etapas: evaluacion
inicial, intervencién y evaluacion final. Se reportan
unicamente los resultados de la evaluacion inicial y la
intervencion, que corresponden a lo que se ha realiza-
do del programa hasta este momento.

Evaluacion inicial

Se realizé en 6 sesiones en las que se aplicaron los
instrumentos anteriormente mencionados en momen-
tos de juego libre, que es cuando los nifios interactua-
ban mas entre ellos y no se encontraban en una activi-
dad dirigida por las maestras. La lista de cotejo para
la promocién y ensefanza de estrategias se empled
durante las actividades que realizaba la maestra o la
psicologa. Se eligié a 4 nifios al azar para realizar la
bitacora de seguimiento.

Intervencion

Se llevaron a cabo 50 sesiones del programa de pro-

mocién de estrategias con la siguiente estructura:

< Introduccion. La psicologa y los nifios recordaban las
reglas de trabajo y hacfan una recapitulacion de las
sesiones anteriores. Se mencionaba la estrategia que
se trabajarfa en la sesion.

- Desarrollo. Se daban las indicaciones para realizar la
actividad. Se ensefiaban y promovian las estrategias
de soluciéon de conflictos a través de diversas estra-
tegias, técnicas (modelamiento, instrucciones verba-
les, reforzamiento, instigacién, ensayo conductual,
moldeamiento, retroalimentacién) y actividades.

- Cierre. La psicologa hacfa una recapitulacion de la se-
sién. Se preguntaba a los nifios lo que aprendieron, lo
que les gust6 y lo que no les gust6 de la sesion.

- Evaluacion de la sesidn. Se realizd en todo momento
con la finalidad de hacer cambios pertinentes e iden-
tificar si el objetivo de la sesion se cumplia o no.

- Discusion con maestras. Al término de la sesion se dia-
logaba con las maestras para recibir retroalimenta-
cién y sugerencias.

Promocidn de estrategias de solucion de conflictos en ninios
preescolares a través de la expresion del lenguaje

En esta etapa se realizaron: 1) La aplicacion de las
listas de cotejo a los nifios, maestras y psicologa, regis-
tro anecdotico, y bitacora de seguimiento; 2) conviven-
cia e interaccion de la psicéloga con los niflos dentro de
la sala y monitoreo para identificar los conflictos que
surgfan, a fin de sugerir el uso de las estrategias de solu-
cién de contflictos; 3) retroalimentacion a los nifios cuan-
do empleaban las estrategias, indicando cémo las em-
plearon y qué podian mejorar, o bien, se les reforzaba
de manera verbal; 4) evaluacién constante para deter-
minar si el programa alcanzaba los objetivos plantea-
dos y si era necesario hacer modificaciones.

Para el disefio y conduccién de algunas sesiones se
trabajé colaborativamente con la maestra titular (por
ser quien realiza la planeacion de las actividades). El
trabajo se dividié en las siguientes etapas:

- Primera etapa. Conduccion y disefio de sesion por la
psicéloga. Al inicio de la intervencion, las sesiones
fueron conducidas y disefiadas por la psicloga. Las
maestras observaron a la psicéloga e identificaron
las actividades que esta realizaba para la enseflanza
de las estrategias de solucion de conflictos.

- Segunda etapa. Conduccion y disefio de sesion por
maestra y psicologa. Las sesiones se disefiaron y con-
dujeron de manera conjunta entre la psicéloga y la
maestra titular.

- Tercera etapa. Conduccion y disefio de sesiéon por
maestra. La maestra titular disefi6 sesiones para pro-
mover estrategias de solucién de conflictos como
parte de su plan de trabajo. La psicéloga la apoyd
en este proceso y la observéd para proporcionatle
retroalimentacion.

Evaluacion final

No se reporta debido a que se realizara posterior-
mente. Se empleara el mismo procedimiento e instru-
mentos que se utilizaron en la evaluacién inicial.

REsuLTADOS

Para determinar las estrategias de solucion de conflic-
tos empleadas por los nifios, utilizando la lista de co-
tejo que lleva este nombre, se obtuvo un porcentaje
del uso de cada estrategia a partir de la realizacion de
las actividades que la conforman. Es decir, se identifi-
c6 el porcentaje de actividades pertenecientes a la es-
trategia que los nifios realizaban al momento de em-
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plearla. Se obtuvo también un porcentaje del total de
las cinco estrategias que empleaban los nifios para so-
lucionar sus conflictos. Primero se muestran los resul-
tados obtenidos en la evaluacion inicial y, postetior-
mente, los que se han obtenido en la intervencién a
partir de la aplicacion de la lista de cotejo de estrate-
gias de solucién de conflicto. Dichos resultados se
muestran en las figuras 1y 2.

En la Figura 1 se observa que durante la evalua-
ci6n inicial los nifios empleaban la estrategia de identi-
ficar un conflicto, para lo cual sélo lo mencionaban a
sus compafieros. Los nifios mostraban comprension
de los conflictos a través de expresar el motivo de
estos. Durante la intervencion, tal como se puede ob-
servar en la Figura 2, se incrementa el uso de las estra-
tegias; los nifios 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 ademas
proponen soluciones a los conflictos.

Fig. 1. Porcentaje de estrategias de solucion de conflictos que emplearon los

nifos durante la evaluacion inicial.

Fig. 2. Porcentaje de estrategias de solucion de conflictos que

emplearon los nifios durante la intervencion.
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El registro de frecuencia de uso de estrategias de so-
lucién de conflictos permitié identificar que los nifios
han pasado de emplear estrategias agresivas y pasivas, s
decir, de tener conductas como no hacer nada o quedar-
se callados, a ser en su mayoria asertivas, en las que dialo-
gan con sus compafieros para solucionar un conflicto.

A partir de las biticoras de seguimiento y el regis-
tro anecdoético se observé lo detallado en la Tabla 1.

Los resultados de la lista de cotejo para la promo-
cion de estrategias de solucion 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-
ci6én de una actividad. Con esta lista se observo que las
maestras animan y ayudan a los niflos a emplear las
estrategias de solucién 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 realizacién de las
sesiones del programa, dando como resultado sesio-
nes que contemplaban aspectos
desde la perspectiva de profesio-
nales de la educacion en las areas
de la docencia y la psicologia.

Al terminar el programa,y tras
obtener los resultados de la eva-
luacién final, se realizara un anali-
sis estadistico con la prueba de
Friedman para determinar si hay
diferencias significativas en el uso
de estrategias de solucién de con-
tlicto por parte de los nifios.

CONCLUSIONES

Hasta el momento, el programa
de intervencion ha permitido que
las maestras sugieran a los nifios
el uso de las estrategias cuando hay
un conflicto en la sala, asi como
que también promuevan dichas es-
trategias en sus actividades. Traba-
jar colaborativamente con la psi-
cbloga les ha permitido adquirir
estrategias para hacetlo, cumplien-
do de esta forma los objetivos del
programa.
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Tabla 1. Comparacion de conductas realizadas por los nifios durante la evaluacion inicial y la intervencion.

EVALUACION INICIAL

INTERVENCION

Principalmente hacen uso de la mediacién* para solucionar un
conflicto, acuden a la "lechuza mediadora" (titere creado
previamente al programa para la soluciéon de conflictos).
Algunos niflos identifican una situaciéon de conflicto.

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

Algunos nifios proponen soluciones a los conflictos.
Identifican sus conflictos y pueden proponer una solucién.

En ocasiones ponen en practica una solucion.

Acuden con frecuencia a la maestra para solucionar sus

conflictos.

En ocasiones identifican conflictos de sus compafieros, sélo lo

mencionan.

Hacen uso de la mediaciéon o negociaciéon cuando un adulto se
los pide.

Emplean diversas estrategias para solucionar sus conflictos, ya

sea porque se los sugieren o por iniciativa propia.

Todos los nifios identifican una situacion de conflicto.

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

Proponen al menos una solucién al conflicto e intercambian

opiniones sobre si les gusta o no.

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

Los nifios llevan a efecto una solucién y en ocasiones rectifican

que ésta se lleve a cabo como lo acuerdan.

Contintan acudiendo a la maestra o a un adulto para
solucionar un contflicto, pero también acuden a ellos para que
los guien para solucionarlo o para mencionar cémo

solucionaron su conflicto.

Ayudan a sus compafieros 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 mediacion y negociacion fueron enseiiadas a los nifios de manera previa a la aplicacion del programa de intervencion que se
describe en este documento.

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

Cuando son los nifios 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 solucion acordada.

Una vez terminada la intervencion y evaluacion final
se compararan los resultados y se podra llegar a conclu-

siones mas concretas. Se pretende identificar los aspectos
que favorecieron el programa y sus resultados, asi como
los que los dificultaron y los que pueden modificarse
para obtener mejores resultados. Del mismo modo, se
pretende vincular los hallazgos de esta investigacion con
lo establecido en la literatura y determinar si hay diferen-
cias o divergencias.
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RESUMEN

Tras una exposicion inicial sobre los criterios diagnésticos propios de la discapacidad intelectual y de las dificultades de
aprendizaje en el Trastorno por Déficit de Atencion con Hiperactividad (TDAH), se define un caso que cuenta con evaluacion
y diagnostico de discapacidad intelectual asociado a TDAH. Debido a un cambio de zona educativa, en el que el alumno fue
insctito en un nuevo centro, la prescriptiva y necesaria evaluacién del alumno arroja resultados en clara discordancia con su
precedente valoracién, quedando en una apreciacion diagnostica de TDAH y sus dificultades de aprendizaje sin discapacidad
intelectual. Se discuten critetios y elementos de intervencién con las implicaciones personales y sociales que el diagnéstico de
discapacidad conlleva, asi como las consecuencias para una respuesta adecuada a las necesidades especificas de apoyo educativo
en un caso u otro. Se concluye con algunos aspectos de reflexion para los psicologos, pedagogos y psicopedagogos, profesionales
de la orientacién educativa encargados de la evaluacion e intervencion psicopedagogica.

ABSTRACT

After an initial exposute 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.

Palabras clave: dificultades de aprendizaje, discapacidad intelectual, TDAH, intervencion psicoeducativa.
Key words: learning disabilities, intellectual disabilities, ADHD, psychoeducational intervention.
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En un ambito clinico, tanto la discapacidad intelectual
(DI en adelante) como el Trastorno por Déficit de Aten-
ci6én con Hiperactividad (TDAH en adelante) se clasifi-
can en trastornos del desarrollo o de inicio en la infan-
cia, la nifiez o la adolescencia en el DSM-IV-TR (APA,
2002), o en trastornos del desarrollo neuroldgico en el
DSM-5 (APA, 2014), siendo las caracteristicas sustan-
ciales en la esfera cognitiva y adaptativa las que permi-
ten su diferenciacion diagnostica y de desarrollo.

En un ambito educativo es habitual analizar am-
bas entidades diagnosticas, tratindolas en asociacién
con el concepto de dificultades de aprendizaje. Este
es entendido como trastornos intrinsecos al alumno
que, sobre la base de una alteracion o disfuncién psi-
coneurolégica, resultan en retrasos en el desarrollo de
funciones psicolégicas (el lenguaje, la atencién, la me-
moria de trabajo o procedimientos de regulacién del
pensamiento) directamente implicados en el aprendi-
zaje (Romero y Lavigne, 2005).

En dicho ambito educativo consideramos que los
resultados de la conjuncién interdisciplinar de las eva-
luaciones psicologica, pedagogica, logopédica, médi-
ca, social o cualesquiera otras que fuesen necesarias, se
expresan en términos de necesidades especificas de
apoyo educativo y de respuesta consecuente (adapta-
cién, apoyo y recursos). Estas necesidades forman un
nucleo de relaciones entre: a) Las caracteristicas de la
persona, a las que se le aflade su limitacion o dificul-
tad; b) la adecuacion en sus procesos de ensefianza-
aprendizaje y c) los elementos de aceptacion, com-
prension y apoyo de la comunidad (Luque, 2000).

Desde este nicleo de relaciones, expresamos la acep-
tacion de cualquier entidad diagnéstica procurando a la
vez evitar el efecto de un etiquetaje o estigma (que suele
disminuir, cuando no anular, las posibilidades de ense-
flanza - aprendizaje) para convertir la evaluacion y diag-
néstico en un punto de partida de la intervencion psi-
coeducativa y pedagogica (y no como punto de llegada),
persiguiendo objetivos de desarrollo curricular y aca-
démico; pero con fines de desarrollo personal y social
(Autor, Elésegui y Casquero, 2015; enviado).

Estos objetivos y se mantendran dentro de una
educaciéon 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, tratindolos en el conocimiento
de su individualidad, pero formando parte de la di-
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versidad (Duefias-Buey, 2010; Suria-Martinez, 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 asociacién a las difi-
cultades de aprendizaje. Enla segunda, tomando el caso
concreto de un alumno inicialmente apreciado con dis-
capacidad intelectual con asociaciéon de TDAH, se de-
sarrolla un andlisis sobre aspectos de la valoracion diag-
nostica (y sus implicaciones personales, sociales y
educativas), invitando a la reflexién y consideracion so-
bre el resultado de la evaluacion psicoeducativa y de
sus efectos en la respuesta e intervencién pedagogicas.

ASPECTOS CONCEPTUALES Y DEFINITORIOS
Discapacidad intelectual

La discapacidad intelectual o trastornos del desatrollo
intelectual, segun la ICD-11 (Carulla, et al. 2011) y la
American Association on Intellectnal and Developmental Disabi-
lities (AAIDD) (Schalock, Borthwick-Dufty, Bradley, et
al. 2010), se caracteriza por limitaciones importantes
tanto en el funcionamiento intelectual como en la con-
ducta de adaptacion, expresandose en las habilidades
conceptuales, sociales y practicas.

Tanto definicién como clasificacién 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 sitian en una
perspectiva de individuo-contexto, lo que implica que,
en su evaluacién y valoracion, se hagan referencias tanto
a funciones individuales y de participacion, como a las
englobadas por discapacidad (deficiencias, limitacio-
nes en la actividad o restricciones en la patticipacion).

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

Tenemos pues una definicién de cardcter multidi-
mensional de la discapacidad intelectual, en la que se
reconocen la complejidad de lo bioldgico y social aso-
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Cuadro 1. 10° Definicion de la AAMR
(Luckassonet al. 2002).

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

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

Discapacidad caracterizada por limitaciones en el funcionamiento
intelectnal y en la conducta adaptativa que se manifiesta en babilidades
adaptativas conceptuales, sociales y pricticas. Esta discapacidad

comienza antes de los 18 aros.

Son esenciales para la aplicacion de esta definicion, las

siguientes premisas:

a) Las limitaciones en el funcionamiento presente deben
considerarse en el contexto de ambientes comunitarios
tipicos de los iguales en edad y cultura.

b) Una evaluacién valida ha de tener en cuenta la diversidad
cultural y lingtistica, asf como las diferencias en
comunicacién y en aspectos sensoriales, motores y
comportamentales.

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

d) Un propésito 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 mejorara.

ciado (Baumeister, 2005; Switzky y Greenspan, 2005),
la distincion de las caracteristicas esenciales de una
persona con discapacidad intelectual y otras con limi-
taciones de tipo cognitivo (Simeonsson, Granlund. &
Bjorck-Akesson, 2005; Thompson y Wehmeyer, 2008),
asi como la necesidad e importancia de los criterios y
elementos de evaluacion.

Tanto la décima definiciéon de la AAIDD (Luckas-
son et al., 2002) (cuadro 1) como la propuesta en el
Manual de la APA en su 5* revision (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 teoti-
cos, resulta obvio que el modelo psicosocial es un acet-
camiento integrador que toma en cuenta las capacidades
intelectuales, la conducta adaptativa, la participacion y roles
sociales, la salud, y el contexto (Clasificacién Internacio-
nal del Funcionamiento, la Discapacidad yla Salud -OMS,
2001). Sobre ese modelo, y de acuerdo con Schalock,

A. Trastorno del Desarrollo Intelectual que se caracteriza por
déficits en las habilidades mentales generales, tales como el
razonamiento, la resolucién de problemas, la planificacion, 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 como una persona cumple con los
estandares de independencia personal y responsabilidad
social en uno o mas aspectos de las actividades de la vida
diaria, tales como la comunicacién, la participacion 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, necesitaran apoyo en
la escuela, el trabajo o la vida independiente.

C. Todos los sintomas deben tener un inicio durante el periodo

de desarrollo.

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

Cuadro 3. Consideraciones en la valoracion de la
discapacidad intelectual.

- Existencia de una adecuada relacién o integracion entre la
inteligencia y la adaptacion o, si se prefiere, entre la
valoracion del C. I. y la Conducta Adaptativa.

- La valoracién no debe sustentatrse sobte el Cl y sus niveles de
gravedad tradicionales; sino sobre el funcionamiento
intelectual (conceptual), practico y social. No sélo en
diagndstico, sino en cuantificacién de apoyos.

- Analisis de las relaciones y el marco de vida de la persona
con limitaciones. Valorar su ambiente de acuerdo con un
desarrollo de la participacion e interaccioén sociales, asf
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.
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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 participacion). Conse-
cuentemente, la discapacidad en general, y la intelectual
en particular, queda delimitada por la integracion de fac-
tores personales y contextuales, asi como por la necesi-
dad de apoyos que pueda necesitar.

Trasladado a un ambito educativo, la evaluacion no
debe realizarse con aspectos de rasgo (vision de retraso
mental); sino de potencialidades cognitivas y de desarrollo
de habilidades y estrategias intelectuales y de aprendizaje.
Las evaluaciones psicologica y pedagogica deberan 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 solo 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 implicitamente conllevan los estigmas nega-
tivos del diagnostico (Luque, 2007; 2010).

Trastorno por Déficit de Atencion
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 aparicion se da ya en la primera infancia y es de
naturaleza relativamente crénica, que no se explica por
algin déficit importante en lo neuroldgico, sensorial,
motor o del habla, como tampoco se detecta trastor-
no intelectual o trastornos emocionales graves. Hstas
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 inhibicién del comportamiento, de
acuerdo con Barkley (1997), Barkley y Murphy (2000)
y Servera-Barceld (2005), afectarfa a cuatro funciones
ejecutivas neuropsicologicas: (a) la memoria de trabajo,
(b) la autorregulacion del afecto, motivacion, excitacion,
() la internalizacion del habla, y (d) la reelaboracion o
analisis (analisis del comportamiento y sintesis).

Diego Jesus Luque-Parra
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Tanto en el DSM-1V como en el DSM-5 (sin cam-
bios de relevancia, salvo la introduccién del subtipo
inatento exclusivo) se describe el TDAH como un tras-
torno del desarrollo que consiste en dos dimensiones
de sintomas: déficit de atenciéon y un comportamiento
hiperactivo-impulsivo, con unos criterios de: edad (sin-
tomas de hiperactividad-impulsividad o desatencion,
presentes antes de los 7 afios), contextos (alteraciones
que se presentan en dos o mas ambientes), deterioro
clinicamente significativo de la actividad académica,
social o laboral, y los sintomas no aparecen exclusiva-
mente en el transcurso de otros trastornos.

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

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

- Presentacion predominante con falta de atencion,
cuando se cumple el criterio Al de Inatencion; pero
no el A2 de Hiperactividad - Impulsividad.

- Presentacion predominante hiperactiva-impulsiva,
al cumplirse el criterio A2 de Hiperactividad-Im-
pulsividad; pero no el Al de Inatencién.

Cuando nos referimos al Déficit de Atencién como
término general de aplicacién en ambitos educativos,
nos orientamos hacia un grupo de trastornos que se
manifiestan como dificultades significativas para el
aprendizaje y la adaptacién familiar, escolar y social.
Este trastorno, intrinseco a la persona, se debe a una
alteracion neuropsicolégica que provoca disfunciones
en los mecanismos de Control Ejecutivo del Com-
portamiento. Esto afecta de modo directo a los pro-
cesos psicoldgicos de atencion sostenida, memoria de
trabajo, autorregulacion de la motivacion y el afecto,
internalizacion del lenguaje, y procesos de analisis y sin-
tesis directamente implicados en las tareas de ensefian-
za-aprendizaje y adaptacién escolar (Romero y Lavig-
ne, 2005, vol. I).

Desde ese marco conceptual, considerando al
TDAH como una dificultad de aprendizaje de origen
intrinseco (alteraciéon neuropsicologica que causa des-
fase o limitacién en el control ejecutivo del compor-
tamiento), sus caracteristicas generales se recogen en
el cuadro 4.
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Cuadro 4. Consideraciones en la valoracion de la
discapacidad intelectual.

- Dificultades en la inhibicion de la conducta (factor primario en el
trastorno), tanto en lo motor y lingiifstico, como en su
autorregulacién de pensamiento y en la limitaciéon ante
estimulos externos.

- Actividad motriz incesante, inadecnada 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 atencidn. Dificultades
para concentrarse durante un largo periodo de tiempo en las
tareas (atencion sostenida o concentrada), o en la atencion
selectiva y en la atencién dividida (consistente en la
capacidad para atender a més de un estimulo o tarea
relevantes al mismo tiempo). Todo esto es lo que se
denomina déficit de atencién.

- Otros aspectos: Impulsividad y déficit en procesos de analisis y
sintesis, una memoria de trabajo deficiente por las
limitaciones en la atencién, dificultades en la
autorregulacién de la motivacion y el afecto, retraso en la
internalizacién del lenguaje y en su integracion, dificultades
en el aprendizaje e inadaptacion escolar, familiar y social.

En su intervencion y desarrollo educativos, las ac-
tuaciones a realizar en general en un nifio con TDAH
se basaran sobre su nucleo comportamental (perso-
na-situacién), lo que podra implicar:

— Tratamiento farmacoldgico (si procede), del que se
espera que reduzca la hiperactividad motora, la im-
pulsividad, y mejore la atencién y concentracion.
En cualquier caso, esta reduccién también serd ex-
plicada por el esfuerzo del alumno, ademas de los
entornos familiar y escolar.

— Tratamientos cognitivo-conductuales, que traten de con-
seguir la autonomia personal propia de su edad
(autocontrol y adaptacion, habitos de vida diaria y
aceptacion del orden, etc.), asi como niveles ade-
cuados de desarrollo cognitivo, afectivo y de apren-
dizajes.

— Intervencion en los contextos familiar y escolar.

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

Hay TDAH, pero no discapacidad intelectual.
Anlisis psicoeducativo de nn caso

sos y funciones de memoria y de atencién; b) desa-
rrollar los procesos psicolingiifsticos; ¢) trabajar estra-
tegias de aprendizaje y metacognicion; d) incrementar
el aprendizaje y adecuar la metodologia de la ense-
flanza a las caracteristicas particulares del alumno; e)
fomentar elementos de autoestima favoreciendo el
autoconcepto, intereses y motivacion.

CASO PARA EL ANALISIS

Alberto es un nifio de 9 afios al momento de inscribirse
en un Colegio Puablico de la provincia de Malaga. Se-
gun un Dictamen de Escolarizacién y un Informe Psi-
copedagdbgico, realizado en un Centro Concertado el
aflo anterior a la evaluacion 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 valoracion y actualizacion de su caso,
mismas que dieron como resultado el informe que
continia.

Referencia y objetivos

Se establece el procedimiento de evaluacion y de va-
loracién buscando que sirvacomo referencia para la
Accién Tutorial (entendida como aquel conjunto de
actividades centradas en la orientacién escolar y per-
sonal del alumno o alumna, que lleva a cabo cualquier
profesor en su aula). Considerando las caracteristicas
de su caso, con un Dictamen de Escolarizacion que
aconseja una modalidad de escolarizacién (grupo or-
dinario con apoyo en periodos variables), se procede
a su evaluacién, contrastindose con la del informe de
referencia y revisandose su diagnostico.

Aspectos previos de interés
Aspectos evolutivos

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

Prsicologia Educativa , eISSN 2448-6957, enero-diciembre 2016, 4(1), 47-59. 51



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

Otros (bistoria personal, trastorno, escolar, etc.)

Su historial médico es significativo en referencia al Tras-
torno por Déficit de Atencién con Hiperactividad
(TDAH), diagnostico que se realiza en una Clinica Neu-
rolégica (a los 6 afios de edad), con un primer tratamien-
to farmacoldgico que cesa por escasa respuesta clinica.
Posteriormente, durante el curso en el que se realiza la
evaluacion psicopedagogica, se deriva a Neurologia In-
fantil, siendo valorado en esta especialidad y medicado
de nuevo con un tratamiento psicopedagogico asocia-
do. El departamento de Orientacion del Centro Con-
certado, cuando realiz6 su Informe Psicopedagogico (se
consideran los aspectos de este documento como refe-
rencias, sin mas explicaciones o comentarios que los ex-
presados en su texto), concluyo:

Alberto ha obtenido nnos resultados que indican una mejoria

en mnchos aspectos, sin embargo, las puntuaciones alcanza-

das se encuentran por debajo de lo esperado de forma signifi-

cativa, con un CI total de 51, excistiendo diferencias significa-
tivas entre su CI Verbal y su CI Manipulativo, a favor del
primero. Obtuvo puntuaciones promedio en las subpruebas de

"Comprension" y "Semejanzas". En todas las dends prue-

bas realizadas obtuvo niveles por debajo del promedio. El

hecho de presentar Trastorno de Hiperactividad con Falta

de Atencidn, con una atencion nmy escasa aconpanada de

conductas impulsivas, no explica totalmente los resultados tan

escasos que ha obtenido Alberto. Por tanto, presenta una

"Discapacidad Mental L igera''(sic), adensds de un TDAH.

La escolarizacion que seguinmos con él es la escolarizacion en

grupo ordinario con atencion en el anla de apoyo en periodos

variables (la cursiva es para constatar la redaccion y

conclusiéon del documento, incluida su inadecuada

expresion).

Como se expresa en la referencia y objetivos, el infor-
me comentado debe revisarse llegando a otra conclusion
y valoracién en la que, confirmando el TDAH, no podra
mantenerse el diagnostico de discapacidad intelectual.

Aspectos de excploracion psicoeducativa

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

TECNICAS Y PROCEDIMIENTO APLICADOS

- Elementos de exploracién psiconeurologica.

- Desarrollo Psicomotor (Esquema corporal, lateralidad).
- Organizacion Perceptiva.

Diego Jesus Luque-Parra
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- Test de Matrices Progresivas de Raven (Escala especial).
- Escala de Inteligencia de Wechsler para Nifios (WISC-IV).
- Esscala de conducta adaptativa (de acuerdo a la AAMR).
- Test de Analisis de la Lectura y Escritura (TALE).

- Fabulas de L. Diss.

- Observacién directa en aula.

- Observacion y andlisis de acuerdo alos critetios en DSM-IV.
- Cuestionario EDAH (Profesorado y Familia).

- Entrevistas con el Profesorado.

- Entrevistas familiares.

- Analisis de Informes médicos.

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

Integracion de resultados

Durante el periodo de exploracion la actitud del alum-
no fue positiva, de trato afable y de buena interaccién
con el examinador. Mantiene una conducta de acerca-
miento a las tareas, que ha necesitado de algtin ele-
mento instigador en su ejecucion. Se mostrd mas 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. Indices del perfil de WISC-TV
(conversion de puntuaciones).

InpIcEs Suma  Punt. Percentdl Interv.
de P. E. Comp. 95%
Comprension verbal 26 93 32 86-102
Razonamiento perceptivo 29 97 43 89-106
Memotia de trabajo 8 64 0,8 79-77
Velocidad de procesamiento 13 82 12 75-95
CI total 76 81 10 75-88
PRrUEBA DE RAVEN (escala especial)
PD. Z T PC CI (equival.)
25 -0,34 46,6 34,4 94(111-)
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ma diestro, aunque sea conveniente el refuerzo de la
lateralidad en si mismo. Desarrollo lingtiistico adapta-
do a pautas de edad, si bien es necesario algiin apoyo
en lo articulatorio y expresivo.

Capacidad intelectual
(funcionamiento cognitivo)

Un analisis global de su inteligencia,
apreciando mas su estructura y poten-
cialidad, revela una capacidad situada
en la media poblacional con niveles es-
perados para su edad en discrimina-
cién, analogfas y relaciones de abstrac-
ci6én entre elementos (véase Tabla 1).

Puede apreciarse la consistencia en-
tre ambas pruebas normalizadas de
evaluacion de la inteligencia. Centran-
donos en su Perfil Aptitudinal (de acuer-
do a los indices de la tabla de WISC-
1V), Alberto obtendtia unos valores de
Comprensién verbal medio-bajo, de
Razonamiento perceptivo medio, una
Memoria de trabajo baja y una veloci-
dad de procesamiento en torno al li-
mite; valores todos propios de un ni-
vel de confianza del 95% (grafico 1).

Es precisamente esa consistencia en
las pruebas aplicadas (Raven y WISC-
1V) la que aporta una valoraciéon de
capacidad general cognitiva, aunque a
la baja, claramente media, lo que obliga
a contrastar con la evaluacion primera
(WISC-R) (grafico 2).

El contraste de ambas pruebas o
versiones de WISC (grafico 3) arroja
valores claramente distintos y distantes,
apreciandose una diferencia de dos des-
viaciones tipicas. Dicho resultado no
puede explicarse sin su asociacion al
TDAH y a una evaluacion psicologica-
mas integral y menos focalizada en el
trastorno, donde:

CIV-CV CIM-RP CIT. MT. VP.
WISC-R 69 44 51 - -
WISC-IV 93 97 81 064 82

Hay TDAH, pero no discapacidad intelectual.
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Consecuentemente, la estructura y funcionamiento
cognitivo de Alberto estan dentro de la curva normal
dado que:

- Su CI Total es de 81 situandose en el intervalo de 75 -
88 (95%), teniendo en cuenta para este indice la regre-
si6n que producen en la media los valores bajos de
Memoria de Trabajo y Velocidad de Procesamiento.

Grafico 1. Perfil de puntuaciones escalares.

Grafico 2. Perfil WISC-R.

Grafico 3. Comparacion de indices WISC.
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- Calculado para afinar en su capacidad cognitiva, el
Indice de Capacidad General (ICG) que se obtiene
con los dos indices de comprension y razonamien-
to, se tiene ICG = 94 en un intervalo de 87-101
(95%).

- Debe sefialarse, con relacién al TDAH, el resultado
de unos datos de Memoria de Trabajo muy bajos, y
de Velocidad de Procesamiento bajos. Estos aspec-
tos son tipicos de los nifios y nifias con ese trastor-
no, segun se refiere en diversos estudios y referen-
ciados en el Manual de la Escala de Wechsler (2005).

Como conclusién a su valoracién de capacidad inte-

lectual Alberto obtiene, a ese nivel de confianza, una

Capacidad Intelectual en la categoria de MEDIO-BAJA

con respecto a la poblacién. Su analisis de diferencias

entre los Indices Verbal y de Razonamiento, no reve-
lando diferencia significativa, apuntarfa a una inteligencia
cristalizada (capacidad para enfrentarse a tareas de
entrenamiento, escolaridad y socializacién) levemente
mayor a la fluida (capacidad de solucion de proble-
mas previamente desconocidos, mediante adaptacion

y flexibilidad). Este analisis, unido a su menor memo-

ria de trabajo, nos conduce sobre la conveniencia de

elementos de intervencion 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 (caracterfsticas personales y del
trastorno por déficit de atencion), la evaluacion de la
conducta adaptativa nos revela:

Habilidades conceptnales (habilidades cognitivas y de
comunicacién - 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 prictica (aseo, ali-
mentacién, vestido, etc.) adecuadas a edad.

En consecuencia, de acuerdo a criterios diagnosticos
(DSM-1V, DSM-V y CIE-10), con un funcionamien-
to cognitivo en la media poblacional y una conducta
adaptativa sin diferencias significativas respecto a sus

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

Aspectosconductuales. Aceptando el diagnostico de
TDAH resultante de su evaluacion neuroldgica pre-
via, se valor6 al alumno en su circunstancia escolar
durante un periodo en el que no tomaba metilfenida-
to (Concerta).

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

- Diferencias en la valoracion del déficit de atencion,con
las puntuaciones de la profesora al alza. En puntua-
ciones directas (madre = 9; profesora = 12) se apre-
ciarfa entre ellas una diferencia de la misma desvia-
cién tipica respecto a la media.

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

- Distribuciones coincidentes en los parametros 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 valoracion 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 instigarsele a su ejecucion y en trabajos
individualizados. Es sensible a las reprimendas y a los
elogios, con menor autonomia en las acciones de cla-
se y en trabajo de grupo.

Aprendizaje de la lectnra

- Conocimiento y discriminacién no completo de
letras. No dominio de j, f, 1I, w, con alguna dificultad
en f, t y en la discriminacionde b -d; m-n-n - fi.
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- Lectura con tendencia a la literalidad de la silaba.
Lectura textual, letra por letra.

Aprendizaje de la escritura
- Escritura de caracteres no ligados en general, de
tamafio ligeramente grande (de inicio lector), con grafia
irregular, alguna oscilacion, rectas y curvas adecuadas.
- Se observa disgrafia(como déficit de mantenimien-
to en la memoria de trabajo).

Aprendizaje matematico

- Refuerzo de la seriacion y calculo: suma y resta sin
llevar.

- Desarrollo de razonamiento y resolucion de pro-
blemas.

Personalidad y conducta

Dado el caracter reservado de este tipo de informa-
ci6én, se mantendra 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 seria conveniente inci-
dir en su interés y motivacion.

Resumen y conclusiones

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

- Capacidad intelectual clasificada en la categoria

de media-baja.

- Trastorno por Déficit de Atencién con Hiperac-

tividad, subtipo combinado.

- Dificultades de Aprendizaje de lectura, escritura

y matematicas.

En un resumen de valoracion diagnostica, 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
ademas sus aspectos evolutivos y de conducta perso-
nal y social, 7o puede aceptarse en modo alguno, su valoraciin
de discapacidad intelectnal leve que consta en su expediente.
Entendiendo su evaluacion anterior revisada, sin per-
juicio de lo que aporten posteriores valoraciones, y
como una base de partida para el seguimiento y eva-
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luacién psicologicos y psicopedagogicos, su caso 7o
puede incluirse en Necesidades Educativas Especiales por disca-
pacidad intelectual, debiendo bacerse por el de su Trastorno por
Déficit de Atencion con Hiperactividad, de lo que debera
darse cuenta al Centro y Familia.

Asimismo, deben precisarse sus Dificultades de Apren-
dizaje de lectura, escritura y matemdticas, por lo que sera
oportuna la atencion especializada y el refuerzo de estos
aprendizajes, asi como la observacién en la esfera de
desarrollo personal y de habilidades sociales.

En conclusiéon y en funcién de esa valoracion, la
respuesta educativa que Alberto necesita se enmarca
en una escolarizacion en la modalidad de grupo ordina-
rio con apoyo en periodos variables, contando con los re-
cursos de Profesor de Educaciéon Especial en apoyo
a sus necesidades.

Orientacion y consejo psicoedncativo

Las necesidades educativas que Alberto presenta se
derivan de sus caracteristicas de personalidad y de
desarrollo. De acuerdo con ello, la respuesta educa-
tiva debe adoptar como marco de intervencion la
facilitacion 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 orientacion en su vida.

Desde este marco, contando que su intervencion
escolar requerird de un curriculum adecuado a sus
necesidades, se debetia reflexionar sobre el desarro-
llo de su escolaridad de acuerdo con los siguientes
puntos:

Orientaciones generales
Respecto ala familia, continuar la buena relacién con
el centro y tutorfa, asi como mantener el grado de
coordinacién adecuado a fin de conseguir los bene-
ficios de toda accién conjunta.

Continuar la accion tutorial (véase Anexo: Aspec-
tos generales de la Accién Tutorial) con el Alumno
para que, acercandose a su individualidad, permita
su mejor conocimiento y se logre adecuar el curricu-
lum ordinario a sus necesidades educativas. En este
punto se aprecia positivamente la atencion del equi-
po educativo(Accion tutorial y docente) en la mejo-
ra del desarrollo académico del nifio, asi como de su
coordinacion con el equipo de orientacion educati-
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va, que aporta el asesoramiento e intervencion espe- IDISCUSION Y CONCLUSIONES

cifica en TDAH.

En la reflexién del caso, partiendo de que la primera
Orientaciones especificas evaluacion del alumno era necesaria y conveniente vy,
En la intervencion psicopedagdgica concreta del alum-  ademais, correcta desde objetivos psicopedagégicos,
probablemente no tendria que haberse pronunciado

en términos de discapacidad; aunque ello pueda de-

no, sera conveniente el trabajo en:

Estrategias de trabajo intelectual. A modo de ejem-  berse en parte a una casi obligada asociacién de nece-
plo o de sugerencias para la reflexion docente, pue-  sidades educativas especiales, justificando asi su intro-
den consultarse los textos de: duccion en la estructura diagndstica de alumnado con
) necesidades especificas de apoyo educativo (Censo de

Soler, E; Alvarez, L.; Gonzalez-Pineda, J; y
Nufiez, J. C. (Coord.) (2002). Estrategias de Aprendi-
zaje. Concepto, evaluacion e intervencion. Madrid. Pira-

mide.

necesidades educativas especiales, programa Séneca, de
la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia).
Siendo comprensible la actuacién en la bisqueda de
las mejores actuaciones compensadoras para el alum-
no, no deberfa ser aceptada desde unas consideracio-
Proyecto Harvard (Comprension del Lengnaje, Razo-  nes adecuadas en la evaluacion psicoldgica de las per-
sonas con discapacidad intelectual. Asi, podriamos

comentar tres aspectos para la reflexion en el analisis

namiento verbaly Resolucion de problemas matematicos; Toma
de decisiones; Manual de informacion para Edncadores,

Fundamentos del razonamiento). Madrid. CEPE. de este caso:

No se realizé una evaluacion profunda de la ca-
Mejorar su aspecto grafico (disgraffa) hacia un afian- pacidad intelectual en la que se analizasen los aspec-

zamiento esctitor y de la expresion escrita (escritura tos cognitivos, tratando de explicarlos desde una

fluida y legible). Se trabajaran aspectos visopercepti-
vos y grafomotores basicos de la caligrafia. Podrian
consultarse como recursos o actividades:

Rebabilitacion de la disgrafia de Ed. CEPE.
Loépez-Belda (2006). La Disgrafia. Ed. EOS.

Potenciacion y refuerzo de los aprendizajes lec-
toescritor y de las matematicas. Asf podria apre-
ciarse una intervencion integrada de refuerzo de
habilidades basicas (escritura-caligrafia, concien-
cia fonolégica, comprension y expresion verba-
les, etc.) con otra propiamente de los aprendiza-
jes escolares (refuerzo del calculo y del
razonamiento, gramatica o contenidos cientifico-
naturales).

Desarrollo personal y de habilidades sociales. A tra-
vés de programas de desarrollo del autoconcepto o
de habilidades como:
"Aprendo a decit no"
"Aprendo a dialogar"
"Aprendo a aceptat y expresar quejas”
"Aprendo a pedir y agradecer favores"
"Aprendo a solucionar problemas con los otros"
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base psiconeurolédgica y buscando un posible ori-
gen para las dificultades de aprendizaje que presen-
ta el alumno.

No se estudi6 la conducta adaptativa para llegar a
conclusiones de clara discapacidad intelectual. De esta
manera, tampoco se obtuvo informacién sobre las
habilidades y estrategias del alumno, ni sobre la con-
ducta en general del nifio en sus contextos habituales.

Se apreci6 el TDAH como un trastorno asociado
y no como el nicleo de la situacion del nifio. Con
ello se enmascaré la estructura y organizacién cogni-
tivas, valorandose desde su déficit. Si se hubiera par-
tido desde un diagnéstico de la dificultad de aten-
cién y procesamiento, se habria impuesto una
intervencion estratégica en su desarrollo, con lo que
el alumno estarfa en mejor disposicién para una eva-
luacién cognitiva maés ajustada a su persona y cir-
cunstancia.

Estas valoraciones nos conducen a las reflexiones
para una conclusion en el ambito de la evaluacion e
intervencion psicoeducativas:

La valoracion y diagnostico psicologico en con-
textos educativos, como en los sociales o de salud,
conlleva implicitamente un abordaje clinico-psicolo-
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gico, entendiendo por tal el acercamiento individua-
lizado, personalizado y holistico al alumnado. Esto
es, un adjetivo clinico que se aleja de su uso erréneo,
exclusivamente médico, o de salud mental para cen-
trarlo en su basica acepcién de estudio o metodolo-
gfa que intenta comprender directamente a la perso-
na a través de la observacion (entrevistas, andlisis de
la conducta, historia, etc.), siendo los tests otros ele-
mentos mas para recabar informacion (Luque, 2009).

Dado que evaluar es siempre intervenir, cualquier
evaluacion debe planificarse, realizarse e informarse
sobre la persona como nicleo sustantivo de observa-
ci6n y del desarrollo posterior de las intervenciones
psicopedagogicas. De acuerdo con ello, toda evalua-
ci6n es siempre necesaria, mientras que el diagnéstico
solo lo sera cuando sea procedente por circunstancias
administrativas o de provision de recursos.

Cuando esa evaluacién 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 estan orienta-
das a la inclusion social y educativa; pero desde
criterios de normalizacion, reduciendo el estigma que
adin genera su diagnostico y favoreciendo la acepta-
cién e integracion personal y social. En nuestras va-
loraciones, sera preferible mantenerse en un estado
de diagnéstico diferencial o de trastorno (general o
especifico), dando posibilidades de intervencion co-
rrectoras y tiempos de observacion que aseguren un
diagnéstico mas definitivo.En este punto coincidi-
rfan los modelos médico y psicolégico de interven-
cion en la discapacidad intelectual.

En conclusion, cualquier diagndstico tiene su impot-
tancia en la medida que, como entidad nosolégica, sit-
ve para situar y precisar el caso, a la vez que permite
tener informacién compartida entre los profesionales
y las familias. Pero también se corre el riesgo de "eti-
quetaje" innecesario que, lejos de contribuir a la not-
malizacién, acrecienta los efectos negativos del estig-
ma del trastorno o de la discapacidad intelectual. Por
lo tanto, las evaluaciones psicoeducativa y pedagogica
del alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo, y la del alumnado con discapacidad intelec-
tual en particular, deben hacerse sobre un analisis pro-
fundo y riguroso de sus caracterfsticas personales y de
contexto, de sus necesidades educativas y de las pro-
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puestas de intervencion (Luque, 2010). Sélo cuando
tengamos el convencimiento de que esta evaluacién ha
sido realizada en forma y contenidos, y ajustandose a
los criterios clinicos y educativos, podremos afirmar-
nos en un diagnostico, resultado siempre de la obser-
vacion y de la reflexion, o si se prefiere, de la ciencia y
de la conciencia. De esta forma, el margen de error
sera minimizado y servird sélo para lo que es: desig-
nar, nombrar y clasificar una situacion de persona -
contexto sobre la que s6lo queda construir su desarro-
llo educativo.
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ANEXO: Aspectos generales de la Accion Tutorial

A) Grupo.
- Favorecer las relaciones interpersonales y la convivencia.
- Fomentar la cooperacién y tolerancia.
- Desarrollar la participacion 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 problematica del alumnado.
- Favorecer su autoestima y fomentar los pilares de un autoconcepto adecuado.
- Desarrollar expectativas realistas, intereses propios y motivacion intrinseca.
-Facilitar la integracion en el aula y su dinamica escolar.

C) Profesorado.
- Coordinar el ajuste de programas y planificaciéon al grupo.
- Coordinar la evaluacion e informacion del alumnado.
- Favorecer la comunidad de accién 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 orientacién de sus hijos.
- Coordinar actividades de informacién de sus hijos y su educacion.

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



Psicoloqiatducaliva

CONGRESOS DE PsicorLoGiA Y PsicoLogiAa EDucATIVA Y EDUCACION

NAEYC ANNUAL CONFERENCE

Atlanta, GA, USA; del 15 al 18 de noviembre de 2017.

http:/ /www.naeyc.org/conference/2017-Grandes-Comienzos
deadline: 13 de enero de 2017
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo fue conocer la opinién de las profesoras con respecto de la educacion preescolar. Para alcanzar dicho
objetivo se desarroll6 y validé un cuestionario que se aplico a 95 profesoras de escuelas publicas de la Ciudad de México. Se
encontrd que las profesoras consideran que las competencias que se desarrollan en el nivel preescolar son muy importantes,
asimismo, mencionan la necesidad de la educacion preescolar, debido a que es la base para el nivel educativo posterior y permite
que el nifio se presente a la primaria con habilidades y capacidades para adaptarse e integrarse al nuevo contexto educativo.
Transferencia a la practica. En este trabajo se involucr6 a las profesoras en el contexto de la Reforma Educativa, para que de esta
manera las personas que estan directamente inmersas en la educacién contribuyan a lograr los cambios deseables con la
finalidad de que la educacién preescolar fomente el desarrollo y al aprendizaje exitoso, como lo menciona la Subsecretarfa de
Educacién Basica y Normal (Secretarfa de Educacion Puablica, SEP, 2003b), ya que son ellas quienes estan directamente implicadas
en la educacioén, las que toman decisiones respecto del curriculum, de los estudiantes y de la ensefianza.

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;

Palabras clave: opinion, educacion preescolar, profesoras.
Key words: opinions, preschool education, teachers.
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Garcfa, Delgado, Gonzalez, Pastor y Baeza (2002)
mencionan que, a pesar de que la promocién del de-
sarrollo de la primera infancia ha sido un aspecto que
se ha tomado en consideracién 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 educacién preescolar.

La nifiez 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 nifios o eran incorpora-
dos a las actividades econémicas, politicas y culturales
del grupo (SEP, 1988).

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

La educacion preescolar es el primer nivel educati-
vo escolarizado al cual accede la poblacién infantil.
Los nifios inician su interaccion con diferentes elemen-
tos, tanto materiales como humanos, que antes no eran
parte de su ambito inmediato y que influirdin en su
desarrollo (SEP, 1988).

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

Iniciando el siglo XXI, los pafses latinoamericanos
han entrado en proceso de transformacién de sus sis-
temas educativos y de sus instituciones de formacion,
buscando dar respuestas nuevas, con procesos y pro-
yectos nuevos, a los problemas que se originan en el
devenir historico, social, econémico, politico, 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
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las caracteristicas del tipo de hombres y mujeres que
necesita construir la sociedad actual; que desde las di-
mensiones intelectual, social, afectiva, psicolégica,
motriz y comunicativa permita el desarrollo del ser,
del saber, del sentir, del saber hacer y expresar desde
un proceso de formacion integral eficiente, eficaz, efec-
tivo y pertinente con el objetivo de formar educan-
dos criticos, reflexivos y creativos que interpreten, ar-
gumenten y propongan; competencias que permiten
a la persona contribuir con la transformacién social y
cultural (Lafrancesco, 2003).

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

En México, la diversidad de la poblacion atendida
y los avances del conocimiento cientifico de los pro-
cesos de desarrollo y aprendizaje infantil plantearon la
revisioén de algunas caracteristicas vigentes de la edu-
cacion preescolar, mismas que no respondian a la di-
versidad de particularidades y potencialidades de los
nifios y carecfan de efecto formativo (SEP, 2003a).

Para cubrir estos desafios, la Secretaria de Educa-
cién Publica (SEP) llevé a cabo el Programa de Re-
novacién Curricular y Pedagogica de la Educaciéon
Preescolar (SEP, 2003a). Este tuvo como finalidad:
garantizar la adquisicién de conocimientos para desa-
rrollar habilidades intelectuales, valores y actitudes que
le permitan al individuo una vida personal, laboral,
politica 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, 2000).

De la misma manera, la reforma también tuvo
como objetivo sentar las bases para iniciar el proceso
de articulacion de la educacion preescolar con la educa-
cién primaria y secundaria, de tal forma que los cam-
bios entre un nivel y otro sean continuos y ascendentes,
a través del establecimiento de propoésitos fundamen-
tales que corresponden a la orientacién general de la
educacion basica (SEP, 2000).

El programa que rige la educacién preescolar es el
Programa de Educacion Preescolar (PEP) 2004, el cual
tiene como objetivo la adquisiciéon de competencias,
entendidas como "el conjunto de capacidades que in-
cluye conocimientos, actitudes, habilidades y destre-

62 Psicologia Edncativa, cISSN 2448-6957, enero-diciembre 2016, 4(1), 61-69.



Alicia Hernandez-Ortega
Lizbeth O. Vega-Pérez

zas que una persona logra a través del proceso de
aprendizaje y que se manifiestan en su desempefio en
situaciones y contextos diversos" (p. 22).

De acuerdo con la SEP (2004), el tipo de literatura
que mas se produce respecto al tema de las reformas
en educacion se relaciona con enfoques técnicos sobre
la organizacion y gestion 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 practicas 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 sefialar que el curriculum es una entidad es-
pacio temporal en la que se materializan determinadas
practicas, cierta tecnologia y procedimientos institucio-
nales; pero su declaracién no es suficiente para la trans-
formacion (SEP, 2004).

No hay cambio ni reforma si no se trabaja desde
ellente de directivos y docentes de las escuelas de edu-
cacion preescolar; considerando que el docente es un
profesional comprometido con el conocimiento, que
investiga, experimenta, y utiliza el conocimiento para
comprender la situacion del contexto, del centro, del
aula, de los grupos y los individuos; él es quien disefia
y construye estrategias adaptadas a cada momento, y
cuya efectividad experimenta y evalia de forma pet-
manente (Pérez, 1994, en Tejeda, 1998). Por ello es
importante tomar en consideracioén su opinién, dado
que los docentes son las personas que estan directa-
mente implicadas en la educacién y son los encarga-
dos de aplicar las reformas que se llevan a cabo en la
educacion, enfrentando dia a dia diversas situaciones
en el contexto escolar.

En México, la Subsecretaria de Educacion Basica
y Normal (SEP, 2003b) confia en que las educadoras
del pafs se involucren en el proceso de reforma. De
esta manera, el nuevo curriculum contribuira a lograr
los cambios deseables para que la educacién preesco-
lar sea el fundamento que requieren los nifios para un
desarrollo y aprendizaje exitoso.

El presente trabajo forma parte de un proyecto
mas amplio cuyos objetivos fueron: 1) Conocer la
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opinién de las profesoras respecto de la educacion
preescolar; 2) Conocer su opinién con respecto a la
articulacion entre el preescolar y primer afio de pri-
maria y 3) Identificar, en su opinion, 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-
nandez, 2007).

Para alcanzar lo anterior se desarrollé un cuestio-
nario que consta de dos partes. La primera estd for-
mada de 76 preguntas cerradas con cinco opciones
de respuesta y esta dividida en seis areas: desarrollo
personal y social, lenguaje y comunicacion, pensamiento
matematico, exploracion y conocimiento del mundo,
expresion y apreciacion artisticas, y desarrollo fisico y
salud. La segunda parte consta de 5 preguntas abier-
tas para indagar la opinién de las profesoras con res-
pecto a la importancia de la educacion preescolar y su
articulacion con el primer afio de primaria.

El cuestionario elaborado pasé por un proceso
de validacién de contenido y andlisis de reactivos, y
fue aplicado a profesoras de preescolar y primero de
primaria (Hernandez, 2007). En este documento sélo
se presentaran los resultados de la opinién de las pro-
fesoras con respecto a: 1) la importancia de la educa-
cién preescolar; 2) la articulacion de la educacion pre-
escolar con el primero de primaria; 3) el programa de
Educacion Preescolar 2004 y 4) los aspectos adicio-
nales de la educacién preescolar.

MEeTODO

Objetivo

Indagar la opinién de las profesoras con respecto a la
importancia, la articulacién, el programa y aspectos
adicionales de la educacién preescolar.

Tipo de estudio

Se utiliz6 un estudio no experimental transeccional, de-
bido a que la aplicacién de la entrevista se realizé en un
solo momento y no hubo manipulacién de vatiables.

Participantes

— 34 Profesoras de preescolar de Estancias de Bienes-
tar y Desarrollo Infantil (EBDIS) del ISSSTE.

— 31 Profesoras de jardines de nifios publicos.

— 30 Profesoras de primer afio de primaria publica.
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Escenarios

Estancias de Bienestar y Desatrollo Infantil del ISSSTE,
jardines de nifios y escuelas primarias publicas de la
Ciudad de México.

Muestreo intencional

Muestra de expertos, debfan trabajar en preescolar
(EBDIS y jardines de nifios) o en primer afio de pri-
maria y laborar en escuelas publicas.

Procedimiento

En un primer momento se realiz6 el cuestionario. El
contenido de los reactivos fue extraido del Programa
de Educacién 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 educacion preesco-
lar, con el objetivo de que emitieran su juicio respecto
al cuestionario y realizaran sugerencias. Para ello se
proporciond el cuestionario con una carta en la cual
se enunciaba el objetivo del mismo y la colaboracion
que se les estaba solicitando, y una hoja en la cual se les
pedia que realizaran comentarios y sugerencias. Se en-
tregaron en persona y por correo electrénico. Algu-
nos jueces los revisaron en el momento y lo regresa-
ron a la investigadora, algunos otros lo conservaron
para devolverlos posteriormente.
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De acuerdo con las observaciones dadas por los
jueces, se realizaron las correcciones pertinentes.

Posteriormente, con la autorizacién de la Coordi-
nacién de Educaciéon Preescolar No. 4 de la Delega-
ciéon Regional Sur en la Ciudad de México, Subdele-
gacion de Prestaciones de Accion Social, Cultural y
Deportiva del ISSSTE, y diversas autoridades de es-
cuelas de nivel primaria, se aplico la version 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.

Analisis de los datos

Se transcribi6 toda la informacién recabada para pos-
teriormente realizar la codificacion de los datos y a
partir de lo anterior, extraer las categorias de analisis.
Una vez realizado el mismo, se ubicé la informacion
en cada categoria segun 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 maduracién del nifio y el desarrollo
de sus capacidades a través de diversas experiencias.

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

EBDIS

JARDIN DE NINOS

1° DE PRIMARIA

IMPORTANCIA DE LA EDUCACION PREESCOLAR

+ Los nifios adquieren y desarrollan sus
capacidades con multiples y variadas

experiencias.

+ La atencion del menor de 6 afios
requiere especial atencién, sobre todo
es importante la capacitacion del

personal que los atiende.

+ El nifio 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 mas difusion e
importancia a esta etapa, ya que la
mayorfa de los padres de familia
inscribe a sus hijos unicamente para
que al final del ciclo escolar se les dé
los documentos como son la constancia

o certificado.

+ Es importante realizar una reflexion
sobre la importancia de la educacién
preescolar, ya que permite saber a qué
se le da mayor importancia en nuestro
trabajo con los nifios y de esta manera

mejorar la labor docente.

* Que todos los nifios cursen tres afios de

preescolar.

* Que se haga un examen de maduracién
antes de salir del preescolar para que
los nifios que necesiten otro afo lo
cursen, ya que al entrar a la primaria a
los nifios inmaduros les es dificil y

también como profesor.

64
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Tabla 2. Opiniones de las profesoras con respecto a la articulacion de la educacion preescolar con el primero de primaria.

EBDIS

JARDIN DE NINOS

1° DE PRIMARIA

ARTICULACION CON EL PRIMERO DE PRIMARIA

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

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

+ Es importante este estudio, ya que falta
enlace entre la educacién preescolar y
primero de primatia.

+ 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.

Las educadoras de jardin de nifios mencionaron
que es necesario realizar una reflexion y se dar mas
difusién a la importancia del preescolar, ya que sélo
se le ve como requisito, y las de primero de primaria
consideran que la maduracion es necesaria para que
los nifios ingresen a este nivel.

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

go y las profesoras de jardin de nifios, al igual que las
de primero de primaria, mencionaron que hace falta
articulacion entre el preescolar y primero de primaria.
Asimismo, las educadoras de jardin de nifios 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 3. Opiniones de las profesoras con respecto al Programa de Educacion Preescolar 2004.

EBDIS

JARDIN DE NINOS

PROGRAMA DE EDUACION PREESCOLAR

* Que impartan cursos sobre el PEP 2004, para tener
un mayor conocimiento sobre el manejo de este

programa, ya que inicamente he recibido un curso.
* No he recibido ningtin curso sobre el PEP 2004.

+ EI 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 niflos.

+ E1 PEP 2004 es un programa muy ambicioso, pero para que funcione
los jardines de nifios deben operar en las mejores condiciones y el
sistema educativo pone otras situaciones como primordiales,
existiendo viejas practicas como hacer decorados, regalos, preparar
eventos, que si bien son importantes, restan atencion, tiempo y
concentracién en lo que deberfa ser la prioridad.

+ Todas las competencias son indispensables pero es muy dificil 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 como se estd trabajando, las estrategias que
se estan utilizando y que tan convencidas nos encontramos de las
nuevas propuestas y alternativas para el trabajo con los nifios, si se
realiza un censo hay desacuerdos y opiniones variadas que valdria la
pena analizar.
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Tabla 4. Opiniones de las profesoras con respecto a aspectos adicionales de la educacion preescolar.

OTROS

EBDIS

JARDIN DE NINOS

1° DE PRIMARIA

+ Con los grupos menos saturados los
resultados setfan mejores.

* Que los horarios no sean tan extensos

en las estancias, para que los nifios

+ Serfa bueno que los grupos no fueran
grandes, con 25 tendrfamos mas
oportunidad de que se lograran algunas
competencias y se dedicarfa mds tiempo
a los nifios y nifias.

* Que los grupos tengan menos alumnos
para mejorar la educacion.

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

convivan mas con sus padres.

* Que los papas estén conscientes de que

* Que se proporcione el material
necesario para trabajar.

parte de la educacién en cuanto a

Seguir capacitando al personal
educativo sobre todo en el aspecto del
desarrollo de la personalidad,

emociones, manejo de conflictos e

intervencién docente.

en la escuela estan tres horas y en casa

modales, valores y respeto es aprendido
en casa a través del ejemplo.

Es dificil compensar en los nifios el

+ La educacion es un tema politico que
carece de seriedad e inversion.

el resto del tiempo, y que la mayor

+ 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.

afecto que los padres de familia no les

proporcionan por estar preocupados

por el dinero.

Tanto las profesoras de las EBDIS como las de
jardin de nifios 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, adot-
nos y organizar eventos, no se puede aplicar el pro-
grama como estd establecido.

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

Tanto las profesoras de las EBDIS como las de
jardin de nifios y las de primaria manifestaron que si
los grupos estuvieran menos saturados podrian brin-
dar mejor atencién a los nifios y se obtendrian mejo-
res resultados.

Las profesoras de jardin de nifios y de primaria
mencionaron que es importante que los padres de fa-
milia contribuyan a la educacién de los nifios, ya que
es en casa en donde los pequefios permanecen mas
tiempo.

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

los nifios en casa, por lo que estos deben convivir mas
con sus padres.

DiscusioN

Como ya se menciond, el presente trabajo forma parte
de un proyecto mas amplio. Los datos aqui presenta-
dos constituyen una de las dimensiones (la opinion de
las profesoras respecto de la importancia, la articula-
cion, el programa y aspectos adicionales de la educa-
cién 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
expetiencias actuales con base en la implementacion
del Programa de estudio 2011 de Preescolar, en el
marco de la Reforma Integral de la Educacién Basica
(RIEB).

En relaciéon con la educacion preescolar, las profe-
soras mencionaron que permite el desarrollo de las
capacidades de los nifios a través de diversas expe-
riencias, por lo que tienen clara una de sus finalidades,
la cual es "garantizar la adquisicion de conocimientos
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para desarrollar habilidades intelectuales, valores y ac-
titudes que le permitan al individuo una vida personal,
laboral, politica 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 sélo como requisito. Cabe men-
cionar la correspondencia entre profesoras de EBDIS
y primaria en el sentido de que la educacion preesco-
lar proporciona la maduracién necesaria para el in-
greso de los nifios a la escuela primaria.

Las profesoras manifestaron que falta articulacion
entre la educacion preescolar y la educacion primaria,
ademas de que es necesario detectar si las profesoras
de preescolar y de primaria estin comprendiendo lo
mismo en relacion 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 articulacion de la edu-
cacion preescolar con la educaciéon 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 propésitos fundamentales que corres-
ponden a la orientacién general de la educacion basi-
ca" (SEP, 2000).

En este aspecto también se requiere retomar lo
que indica Sainz (1998). Este autor menciona que plan-
tear una potenciacion de la articulacion entre la educa-
cién preescolar y primaria implicarfa disefiar y desa-
rrollar propuestas que abordasen aspectos especificos
que afecten el transito curricular, y que integren a do-
centes de la educacion preescolar y el primer ciclo de
la educacion primaria. Fomentar este acercamiento
entre los maestros de ambas etapas es necesario para
la potenciacion de ciertos tipos de objetivos y conte-
nidos que se consideran importantes para el desarro-
llo adecuado de los nifios de las dos etapas educativas.

Lo expresado por las profesoras respecto a la arti-
culacién 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 tenfan como objetivo que las docentes expresa-
ran su opinion respecto al Programa de Educacién
Preescolar 2004. En ellas se menciond que el programa
establece propositos fundamentales para la educacion
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preescolar y para su articulaciéon con la educaciéon pri-
maria porque estan basados en el desarrollo de com-
petencias en los nifios, y en su caracter progresivo.

Respecto al Programa de Educacién 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 esta establecido, ademas se requiere
de mds capacitacién para llevarlo a cabo.

Lo anterior nos lleva a la reflexién 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 curriculum 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 practicas, ciertas tecnologfas y procedimientos ins-
titucionales. Sin embargo, su declaracion no es sufi-
ciente para la transformacién, lo que permite decir
que no solo se requiere de un cambio curricular; tam-
bién es necesario un cambio operativo. Es decir, se
requiere de una modificacion 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 practica educativa y en aplicar las mejores
estrategias para que las reformas tengan éxito. Ade-
mas, se requiere proporcionar la capacitacién necesa-
ria, acorde a la cotidianeidad de las escuelas, y asi te-
ner un mejor desempeno en la practica docente.

Asimismo, las docentes mencionaron que los gru-
pos estan saturados, lo que impide brindar mejor aten-
ci6én a los niflos y obtener mejores resultados. Herrera
(2007) destaca tres aspectos que resultan clave para
potenciar la calidad de los centros educativos: 1) Los
factores estructurales (numero de nifios y adultos en la
sala, metros cuadrados de la sala, preparacion del adul-
to a cargo); 2) Los factores del proceso que se desa-
rrolla en la sala (interacciones pedagogicas del adulto
a cargo con los niflos 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 esta
considerando el primer aspecto que menciona este
autof.
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Los comentarios realizados por las profesoras tam-
bién permiten corroborar lo que se menciond en el
Foro sobre Educacién Preescolar, llevado a cabo el
28 de mayo de 2007. En este foro se expresod que ez
México falta infraestructura escolar a la que se calificd de obso-
leta para responder a la demanda educativa en este nivel, lo gue
trae como consecuencia el que las educadoras tengan que atender
a grupos numerosos. Esta sitnacion no permite la interaccion
que se requiere entre la educadora y cada uno de sus alumnos
(Araujo, 2007).

CONCLUSIONES

Diaz e Inclan (2001) indican que lo grave de la profe-
sion docente es que los profesores tienen que desa-
rrollar su labor con mas énfasis en lo administrativo y
social que en lo técnico y pedagogico, ademas de las
deficientes condiciones materiales y de infraestructu-
ra, y el gran nimero 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 funcién de los comentarios realizados por las
profesoras, es necesario retomar lo que plantea Baro-
cio (2002): cualquier innovaciéon debe contribuir de
manera congruente al logro de los propésitos de la
escuela: el aprendizaje y el desarrollo de los nifios y los
adultos que comparten la tarea educativa.

Del mismo modo, la calidad técnica y la capaci-
dad de la innovacién para hacerse realidad en el salon
de clases resultan indispensables para que las refor-
mas tengan éxito; pero la calidad de las innovaciones
ha de estar solidamente fundamentada en la investiga-
cién. Actualmente, en México es posible realizar una
innovacién con estas caracteristicas; pero si la institu-
cién no tiene la capacidad para construir el complejo
sistema de apoyo que requiere su aplicacién en el sa-
l6n de clases, poco se podra contribuir al mejoramiento
de la escuela (Barocio, 2002).

Esta investigacién permiti6é ver el punto de vista
de las profesoras, que son las personas que estan di-
rectamente implicadas en la educacion, las que toman
decisiones respecto del curriculum, de los estudiantes
y de la ensefanza, y permiti6 involucrarlas en el pro-
ceso de reforma. De esta manera, el curriculum con-
tribuira a lograr los cambios deseados y asf la educa-
cién preescolar coadyuvara al desarrollo y al
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aprendizaje exitosos, como lo menciona la Subsecre-
tarfa de Educacion Bésica y Normal (SEP, 2003b).

De la misma manera, esta investigacion 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 disefian
(Diaz e Inclan, 2001). Es importante, como menciona
Gajardo (2001), que los profesores participen en las
reformas y sefialen cuales pueden ser los cambios de
direccién a demandar y cémo hacerlo.

En posteriores investigaciones se requiere indagar
con mas profundidad por qué consideran las profe-
soras que no existe articulacion entre el preescolar y
primero de primaria, asi como averiguar cuales serfan
las modificaciones que se tendrfan que hacer para que
exista dicha articulacion.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio es identificar los obstaculos y las bondades presentes en las competencias del trabajo colaborativo y
liderazgo en la formacién docente, asi como crear un programa que ayude a potencializar la experiencia y los conocimientos ya
poseidos por los profesores. Esto es importante porque el nivel Medio Superior forma a los futuros universitarios y los prepara
con herramientas para enfrentar desafios; pero a su vez, este mismo nivel enfrenta una problematica 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 indole en las instituciones dadas.
Del mismo modo, es importante que sea una herramienta que permita una autoevaluacion a los docentes de lo que falta en su
desempenio y para que su compromiso con el aprendizaje de sus estudiantes avance, no sélo a obtener notas altas o satisfactorias;
sino que exista un aprendizaje atil 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.

Palabras clave: trabajo colaborativo, liderazgo, formacion docente, Educacién Media Superior.

Key words: collaborative work, leadership, teacher training, High School Education.
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PROBLEMATICA QUE EXISTE EN EL CONTEXTO
MEXICANO EN LA FORMACION DOCENTE EN
ESPECIFICO EN LAS COMPETENCIAS DE
LIDERAZGO Y TRABAJO COLABORATIVO

Segin lo expuesto anteriormente, se observa una gran
necesidad de que los docentes estén dispuestos a ser
versatiles y comprometidos con respecto a su respon-
sabilidad de originar, ez equipo, un egresado con una
formacioén integral que no sélo 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,
ademas de ser una persona que tenga una conciencia
participativa dentro de su comunidad.

El acuerdo 447 de la RIEMS sefala:"Que en el
México de hoy ya no es suficiente que los docentes de
la Educaciéon Media Superior (EMS) centren su ac-
cién pedagdgica en facilitar la adquisiciéon de conoci-
mientos de las asignaturas que imparten. Es indispen-
sable que los maestros trasciendan los propésitos
exclusivamente disciplinares y apoyen de manera inte-
gral la formacién de los jévenes" (Acuerdo 449, SEP,
2008).

En otras palabras, los educadores hoy en dia no
s6lo deben manejar, con cierto nivel de maestria, el
conocimiento de la materia que imparten; sino que
ademas deben tener y desarrollar habilidades y actitu-
des que puedan ensefiar en diferentes ambientes de
aprendizaje, incluyendo la vida cotidiana, la utilidad
de los conocimientos que se estan 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
serfa ético, y menos aun 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; 0 no se les puede pedir una conducta determi-
nada sf el docente no la ha desarrollado primero. As,
los maestros deben tener dentro de sus competencias
los atributos del perfil que se estd pidiendo. Un do-
cente que ensefla por competencias debe estar en cons-
tante desarrollo de nuevas capacidades en una dimen-
sion integral; es decir, reeducandose en competencias
profesionales, y en general de vida, que le den un fir-
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me cimiento al compromiso de formar conocimien-
tos, habilidades y actitudes con relaciéon a lo que se
esta transmitiendo en el aula.

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

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

b) Calidad. Implica dar a los estudiantes una for-
macién solida de valores civicos y éticos, ademas de
prepararlos en un dominio de conocimientos, habili-
dades y destrezas necesarios para la vida adulta, y con
la firme voluntad de concluir {ntegramente 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 educacion ésta implica varias cosas espe-
cificas. No sélo se refiere a una educacién integral;
sino a una gestion comprometida, y un proceso de
ensefanza-aprendizaje que funcione de acuerdo al
contexto historico cultural y econémico que permita
que los alumnos egresen con mayores oportunidades,
ademas de contar con una infraestructura adecuada.
Es posible que haya aspectos que escapen a la vision
de este estudio desde el concepto de "calidad", pero
los factores mencionados harfan pertinente la educa-
ci6én en el nivel medio superior.
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¢) Equidad. Este es uno de los mayores retos pot-
que significa garantizar a los estudiantes una igualdad
de oportunidades, sin importar sus recursos econémi-
cos ni el estrato socioeconémico en el que se encuen-
tren; de modo que exista la misma calidad educativa en
cualquier institucién donde ellos se matriculen y que ésta
no sea una condicién de exclusion 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 jovenes 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 dindmica 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 jévenes requieren
encontrar en la escuela un espacio significativo y grati-
ficante en sus vidas.

e) Transito de estudiantes entre subsistemas y escue-
las. La posibilidad de un cambio entre modalidades o
escuelas sin que haya problema alguno responde al pro-
posito de subsanar la desercién, por cualquier motivo,
y también estd dado por la intencién de dar reconoci-
miento a cualquier tipo de subsistema dentro de la
Educacién Media Superior.

El problema

En este estudio se realiza un diagnéstico 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 desafios que
se tienen en el nivel medio superior dentro de la Re-
forma Integral para la Educacién Media Superior
(RIEMS). Fue a partir de ella que se cre6 el Sistema
Nacional de Bachillerato (SNB) con la intencién de
resolver los problemas de dicho nivel, pretendiendo
responder a las expectativas del mercado mundial; pero
apostando a un mayor desarrollo econémico nacio-
nal y a cumplir con la formacién de las nuevas gene-
raciones, apoyandoles para desarrollar competencias
para la vida. De esta manera, plantea grandes desafios
para la transformacién de la escuela y, sobre todo,
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para los maestros, con el propésito de tener un Mar-
co Curricular Comun, siempre atendiendo a los di-
versos escenarios que se viven dentro de las escuelas
en México (Acuerdo 442, SEP, 2008).

Como lo menciona Gémez (2015), en la RIEMS
se instituye una nueva forma de ensefiar 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 teérico de la RIEMS (Acuerdo 442, SEP,
2008) se establece no sélo el perfil del egresado; sino
también las teorfas 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 evaluacion real de
los resultados de la formacién docente en el PRO-
FORDEMS.

Los profesores tienen la enorme responsabilidad
de generar nuevos conocimientos, asi como favore-
cer la adquisicién 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 sera
quien acompane y gufe en la adquisiciéon 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 tecnoldgico acelerado. Esta compe-
tencia es vital para el desarrollo presente y futuro de
los profesionales de todas las disciplinas (Delors, 1996).

Es importante sefalar que la formacién 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 desempefiarse en el ambito educativo,
pero no de manera integral. Es asi que, a través de la
experiencia, va desarrollando las competencias necesa-
rias para dar los resultados que se requieren dentro de
la ensefianza-aprendizaje, por lo que es necesario medir
cémo los docentes se han ido adaptando a esta nueva
situacion que implica la RIEMS, y habilitarlos con he-
rramientas para un cumplimiento y mayor satisfaccion
del trabajo que desempefan con sus alumnos.
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Formacioén docente

La concepcién de esta categoria tiene varios aspectos
desde donde mirarse, porque la formacion docente
no solo incluye un cimulo de conocimientos adquiri-
dos en su trayectoria académica; sino también su ex-
periencia laboral desempefiada en el aula. Esto es de
gran importancia porque los profesores son estudian-
tes inacabados y es critico 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 dinami-
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, asi como
a desaprender lo que ya no funciona para las nuevas
generaciones de jovenes que ingresan.

En los diferentes programas de educacién que im-
ponen los organismos internacionales, como la OCDE
o el Banco Mundial, se habla de la formacién docente
como el camino a la calidad educativa para nuestros pai-
ses, aunque de una manera descontextualizada y carente
del conocimiento real de las condiciones que tienen re-
glones como América Latina y el Caribe. Conciben la
capacitacion como un problema de adecuacion a una
estandarizacién con objetivos preestablecidos, que privi-
legia en el docente su conocimiento y actualizacién en
contenidos desestimando su formacién pedagogica (To-
rres, 1997).

Los organismos internacionales que marcan las poli-
ticas educativas que rigen a los paises en la busqueda de la
calidad educativa mencionan y dan recomendaciones
acerca de la formacién docente en la medida que reco-
nocen a los docentes como los agentes principales para
la transformacion de la educacion. Esta se traducira en el
desarrollo de los paises. Es por eso que la definicion de
"formacion docente" depende de la organizacién y de la
finalidad que esta tenga.

La UNESCO (2002) menciona: "El término fot-
macién antes del servicio generalmente se utiliza para de-
signar la preparacion formal que recibe el docente antes
de comenzar a ejercer la profesion docente, en tanto que
la formacion en servicio generalmente se refiere a la pre-
paracion no formal que se lleva a cabo en el lugar de
trabajo". Hay que recordar que las condiciones de la pro-
fesion docente, en especial en nuestra regiéon de América
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Latina y el Caribe, en la gran mayorfa de los casos se
hacen en el empleo. Los profesores provienen de alguna
institucion universitaria y toman algiin empleo como do-
centes. A esto se trefiere la UNESCO con "formacién
no formal"; a la experiencia dentro del aula que genera
ciertas habilidades docentes; pero que en muchos casos
puede ser la imitacién de algin docente que se ha tenido
durante la formacion. Es decir, hay una tendencia a re-
petir patrones de ensefianza dependiendo de la afinidad
con los profesores.

La formaciéon docente que comprende el cimulo
de experiencias obtenidas en el ejercicio del trabajo edu-
cativo, asf como los conocimientos adquiridos en la for-
macion universitatia, da forma al educador y es la base
que configura la libertad de catedra. Es la manera en que
un docente expone y se manifiesta en el proceso de en-
senanza-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 institucién de educacion supe-
tior. Partiendo desde el proverbio de que "nadie puede
darlo que no tiene", esta competencia ya no es un acuet-
do implicito 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). Asi,
citan: "Los equipos empiezan a ser la principal forma de
trabajo, considerada como una unidad, que puede gene-
rar mas 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 sélo en organizaciones priva-
das, sino que también en estamentos y organismos pu-
blicos, y estos se reflejan de diferentes formas, no existe
un unico tipo de equipo (proyectos, equipos paralelos,
equipos de administracién, trabajo en equipo) (Cohen y
Bailey, 1997; Ellis et al., 2005; Sundstrom; Mclntyre,
Halfhill y Richards, 2000)". Su categotizacion 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 necesatios 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 mas integral. Es estratégico porque es impor-
tante para la gestion 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 gestion de la organizacion, lo que
incluye la promocion de ideas, actividades formativas y
propuestas de accién. Cada miembro del grupo debe
ser asignado a tareas segun 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 creacion de sinergias orientadas hacia la
consecucion de los objetivos de la institucion donde la-
boran, asi como a responder a las nuevas circunstancias
que exigen las autoridades en materia de ensefianza en las
aulas.

Esta competencia requiere de habilidad en la comu-
nicacioén de manera asertiva, cierto grado de apertura a
las opiniones de los demas, sobre todo a recibir correc-
ci6én o criticas de sus colegas o compafieros como parte
de su crecimiento profesional, y conocimiento del equi-
po y de las circunstancias.

Lo que se pretende es dejar la practica 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 sf intervenia la
direccion de la escuela. Hoy dia, se busca crear ambientes
de aprendizaje donde no solo interactian los estudiantes
con los maestros; sino también otros docentes comple-
mentando el trabajo, asi como padres de familia y admi-
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nistracion 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 direccién
o se denota en la persona que administra y tiene la res-
ponsabilidad de la escuela. Asi se entiende también en
la RIEMS, en el Acuerdo 449 que dicta cada una de las
competencias del director como el lider 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 institucién donde se labora.

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

Por esta razon, basindonos en la teoria de Carl
Rogers, se hablara de liderazgo como una actitud del
docente en analogfa con el terapeuta. Los seres huma-
nos necesitamos de la educacion para el crecimiento de
habilidades de todo tipo que nos ayuden a sobrellevar
con éxito las relaciones con las personas, as{ como in-
sertarnos en la sociedad; lo que puede equipararse a ser
sanados de nuestros vicios, de los malos habitos 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 deberfa ir encaminada hacia el
acompafiamiento 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 opinién que con-
tribuye al resto del equipo, de una comunidad llamada
sociedad, familia, etcétera.

Ampliando esta categoria, ese trata de una actitud
de servicio hacia los demds, una actitud democratica, y
de busqueda del bienestar social y del bien comtn. 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 demas para que las metas
institucionales y sociales se consigan. Sin ponetle una
tipificacion, cada profesor tiene un liderazgo basado en
la personalidad, experiencia y habilidades que moldean
su hacer en el aula. Delgadillo (2011) plantea:

Elliderazgo esta relacionado con ejercer en una per-
sona o en un grupo las funciones de direccion, domi-
nio o influencia en beneficio del desarrollo humano,
se ha conceptualizado como una funcién, una cuali-
dad y una propiedad que reside en el grupo y que
dinamiza la organizacion.

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 direccién tiene la funcién de admi-
nistrar, vigilar y tomar decisiones que vayan en beneficio
de la institucién en su conjunto, y la reforma justo busca
hacer que el docente apoye la gestion dentro de la escuela
con propuestas de solucion a los problemas que se pre-
sentan en el colectivo especifico.

La idea a la que llegamos en esta investigacion es:
Liderazgo y Trabajo colaborativo se encuentran implici-
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 categorfas consideran como parte de sus competen-
cias y atributos el liderazgo, que también se manifiesta en
el trabajo colaborativo como parte de la funciéon del
docente orientada hacia la calidad educativa.

Sin embargo, dichas categorias 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 volverfan impensables
o dificiles de lograr.

METODOLOGIA

Hsta investigacion 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; asi como disefiar la estrategia
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adecuada, con base en el estudio antes mencionado, que
permita hacer un analisis de los elementos que hacen falta
para incrementar el desempefio docente en el trabajo
colegiado. Se hara también la deteccién de necesidades
para determinar el plan de accion a seguir.

El universo son los docentes de la preparatoria Beni-
to Juarez Garcfa de la Benemérita Universidad Autono-
ma de Puebla, se compone de 90 maestros y se ha to-
mado una muestra de 35%. Los docentes pertenecen de
diferentes areas y disciplinas, la mayorfa son de Puebla y
tienen alguna maestria dentro de su area, ya sea discipli-
nar o en docencia. Se utilizé6 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 institucién en la que labora el
docente, su espiritu de servicio, su libertad para crear o
para expresar su opinion, la voluntad de cumplir con sus
promesas y acuerdos con alumnos y companeros de tra-
bajo, y el conocimiento que tiene de los objetivos de la
institucion, asi como la mision yla vision, y silas compar-
te. Esto es necesario porque los liderazgos deben estar
dirigidos hacia resolver los problemas de la institucién
para garantizar que exista un ejercicio profesional con
proposito.

Trabajo colaborativo: en esta variable se mide si la labor
con los compafieros de trabajo es s6lo algo mas por
hacer o si realmente es una expresion 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 nimero 8: "Participa en los proyectos de
mejora continua de su escuela y apoya la gestion institu-
cional" (Acuerdo 447, SEP, 2008).

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

RESULTADOS

La Figura 1: Actitud de liderazgo docente, muestra ciertas
contradicciones dentro de los profesores. Los puntos mas
altos son las respuestas donde Actitud de servicio tiene
3.6, asi como la afirmacion de conocer la mision y la vi-
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Figura 1. Actitud de liderazgo docente

si6én de la institucion. Sin embargo, el punto mas bajo es
"«Conoce los problemas que tiene su institucién?" con 2.8.
Hay que sefialar que el promedio es de 3.3 y el dltimo
resultado resulta ser importante porque la contradiccién
se encuentra en que hay un alto grado de posibilidad de
proponer; sin embargo, no se conocen los verdaderos
problemas que tiene la institucion. Es probable que haya
un trabajo parcializado, mas no integral; es decir, la libertad
de catedra dentro del aula es respetada, empero, los do-
centes no se estan interesando por los problemas reales
que atafien a toda la comunidad escolar.

La Figura 2: Trabajo colaborativo, tiene un pro-
medio mas bajo que la del liderazgo docente, ya que
se calcul6 en 2.9. Ambos resultados estan relaciona-
dos. La idea de este estudio es buscar la coherencia en

Figura 2. Trabajo colaborativo.
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las respuestas para poder detectar los
elementos que falta por habilitar en
las competencias. Los puntos mas
bajos en la grafica son "¢La institu-
ciéon promueve el trabajo entre do-
centes?", cuyo resultado es de 2.3,y
"sEstos proyectos son construidos
con el apoyo del personal adminis-
trativo y los asesores técnicos peda-
gbgicos?", también con 2.3. Junto
con la dltima pregunta de la grafica
de Liderazgo docente se puede ob-
servar que esta faltando comunica-
cion entre el personal administrativo
y los docentes.

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

Es necesatio 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 enttre academias, junto con
el personal que dirige la institucion.

CONCLUSIONES

Con base en los resultados de la in-
vestigacion, es necesario destacar que
la cultura organizacional, el ambien-
te donde se labora y el estilo de lide-
razgo de la direccién impactan de
manera importante para lograr ar-
monfa entre los docentes vy, de esta
manera, genierar proyectos integra-
les con una vision de beneficio no
s6lo para los estudiantes, sino para
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toda la comunidad de la institucién. De esta forma, se
atenderfa eficazmente la competencia numero 8 enun-
ciada en el Acuerdo 447, que tiene que ver con el involu-
cramiento de los docentes, como una contribucion, a la
gestion 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 mas
a la que estan obligados los profesores; mientras que se
observa una falta de espiritu de servicio real hacia los
colegas, 0 una expectativa ante la oportunidad de seguit-
se desarrollando en su profesion a través de las tareas
dentro de la gestion educativa o generando nuevos pro-
yectos dentro de la escuela. Sin embargo, esto depende
de la personalidad, la vocacion 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 visién que tiene el direc-
tor para formar o encauzar al equipo. Asi, factores como
la comunicacion, simpatia, empatia, asertividad o el gra-
do de experiencia influyen en la creacién de equipos y en
que los docentes sientan menos carga para desempefiar
esta labor.

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

Influyen también factores como la falta de conoci-
miento y comprension 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 capacitacion 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 dificil una estandarizacion de
la implementacién 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 politica educativa y evaluar si
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se estd logrando lo que se pretende. De esta forma, serd
posible tomar decisiones con una visién del todo; pero
con una mayor aprobacion de docentes y directores de
las escuelas a nivel nacional. La idea es crear propuestas
nuevas que contribuyan a una mayor aceptacion del
modelo que establece la RIEMS para que se pueda pro-
bar de manera real y entonces surja, efectivamente, una
evaluacion 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 nimeros o maquinas que solo cumplen
metas institucionales, estatales o de politicas nacionales.

Lo que se propone es un programa que apoye a de-
sarrollar una comunicaciéon libre entre docentes y que
ayude tanto a la direccion como a los profesores a redu-
cir la brecha entre ellos, asi 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-
berfa" hacer y lo que realmente se hace.
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RESUMEN

Se presentan los cambios en el desarrollo de la alfabetizacion emergente en niflos preescolares cuyas maestras participaron en
un programa de capacitaciéon sobre estrategias patra la promocion del desarrollo del lenguaje oral y escrito de sus nifios.
Participaron 41 niflos de tercer grado de preescolar con una edad promedio de 5 afios 3 meses, de cuatro Estancias para el
Bienestar y Desarrollo Infantil (EBDI) del ISSSTE de la Ciudad de México. Los nifios fueron asignados a tres grupos
experimentales (i.e., programa de capacitacién y manual multimedia, sélo programa de capacitacion, sélo manual multimedia),
y un grupo control (sin programa y sin manual) dependiendo de las acciones que se realizaron con las maestras. Se evalué
individualmente a cada nifio con el instrumento para evaluar habilidades precurrentes para la lectura (EPLE) y con dos
subtests (Conceptos de texto impreso, identificacién de letras) del instrumento de observacién 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 capacitacién (F(3, 36) = 4.079; p <.014). En cuanto a resultados
especificos, existen algunos resultados que es necesario discutir en términos de las variables extrafias que pudieron estar
afectandolos. La discusion se centra en las ventajas de las caracteristicas del programa de capacitacion y el manual multimedia
que se utilizaron para promover en las maestras el uso de estrategias que estimulan el desarrollo de la alfabetizacién 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 observacion de los logros
de la lectoescritura inicial JOLEI). 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, alfabetizacién emergente, nifios preescolares, capacitacién 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-
teristica especificamente humana que desempefia im-
portantes funciones a nivel cognoscitivo, social y de
comunicacion (Puyuelo, 2003). Es un instrumento que
facilita la interaccion social, el aprendizaje y la adquisi-
cién 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 continua a lo largo de
toda la vida. Su uso se aprende a través de interaccio-
nes sociales y de la observacion 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 nifio
amplia su lenguaje oral, su capacidad de escucha y va
descubriendo el uso del lenguaje y su aplicaciéon con
relacion a la lectura y escritura. Lo anterior se remarca
en lo establecido en el Programa de Educacion Prees-
colar (PEP) 2011, que plantea como prioridades basi-
cas que los niflos: "adquieran confianza para expresar-
se, dialogar y conversar en su lengua materna, mejoren
la capacidad de escucha, amplien 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 practica
de la escritura al expresar graficamente las ideas que
quieren comunicar, reconozcan algunas propiedades del
sistema de escritura" (Secretarfa de Educacion Puablica,
2011, p. 17).

De acuerdo con Garton y Pratt (1991), la concien-
cia metalinglistica, constituida por la conciencia fono-
légica, la sintactica, la semantica y la pragmatica per-
miten vincular la alfabetizacién temprana y la posterior,
de manera que el conocimiento del lenguaje desarro-
llado en los afios preescolares facilita posteriormente
la lectura. Estas autoras conciben a la alfabetizacién
como el desarrollo del lenguaje hablado y escrito des-
de sus inicios en la primera infancia hasta su dominio
como sistema de representacion para la comunica-
cién con los demas. Es asi como se enfatiza la conti-
nuidad entre el desarrollo del lenguaje oral y el desa-
rrollo del lenguaje escrito en los afios preescolares.

La estrecha relacién y semejanza entre el lenguaje
oral y el escrito permite afirmar que el lenguaje oral
sienta las bases para el aprendizaje de las caracterfsticas
del lenguaje escrito. En los afios preescolares, el nifio va
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descubriendo estas dltimas, que son precisamente las
que le facilitan el acceso a la instruccion formal del len-
guaje escrito (Vega, 2003).

Durante la etapa preescolar se proporciona a los
nifios diversos momentos y oportunidades para la ad-
quisicion 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 oracién y reconocer una letra o palabra, entre otros
(Vega, 2003, 2000), puesto que el aprendizaje de la lec-
tura y la escritura comienza antes de que se inicie la en-
seflanza de las estructuras formales del codigo escti-
to (Ferreiro, 1994, Goodman, 1986; Seda, 2006; Seda y
Abramson, 1990; Smith,1985; Vega, 2002, 2000).

Los nifios adquieren el conocimientos, habilidades
y actitudes sobre el lenguaje escrito a través de la ob-
servacion y participaciénactiva 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 espafiol como alfabetizaciéon temprana
(Mclane y McNamee, 1999), evolucién alfabetizadora
(Seda, 2001), desarrollo de la alfabetizacién (Vega,
2003, 2000) y alfabetizacién emergente (Vega y cols.,
2014).

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

El desarrollo de la alfabetizacion en la etapa prees-
colar, de acuerdo con Vega (2009) se basa en seis pre-
misas: 1) la mayorfa de los nifios aprende a leer y escri-
bir a temprana edad, desde los 2 o 3 afios pueden
identificar etiquetas, sefiales 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 caracteristicas del individuo y del contexto.
4) El conocimiento de las funciones del lenguaje escrito
es parte integral del proceso de desarrollo que se esta-
llevando a cabo. La mayoria de las actividades relacio-
nadas con la lectura se dirigen a algin objetivo que va
mas alla del propio lenguaje escrito. 5) Los nifios apren-
den a partir de la participacion activa y, 6) El nimero y
naturaleza de las actividades cotidianas relacionadas con
la alfabetizacion afecta el desempefio posterior en lec-
tura y escritura convencional. Mientras mas participe un
nifio en actividades cotidianas que involucren lectura y
escritura, su desempefio posterior en la lectura conven-
cional sera mayor (Vega, 2006; Vega y Macotela, 2007).

El papel que desempefian los adultos en el desa-
rrollo de la alfabetizacion es importante, ya que dis-
ponen el ambiente, las condiciones que estimulan el
desarrollo y proporcionan ayuda social temprana. Los
nifios que interactian y conversan con adultos que les
ayudan en el lenguaje, ingresan a la escuela dotados de
habilidades comunicativas utiles 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
interaccion activa del nifio con un adulto preparado
para proporcionarle ayuda, gufa y apoyo (Vega, 2000).

De acuerdo con Morrow (2001), los adultos son
modelos que estimulan, orientan y refuerzan la expre-
si6n del lenguaje, proporcionan oportunidades de par-
ticipacién en ambientes o contextos que facilitan el len-
guaje oral por medio de tres mecanismos: el primero,
un ambiente estimulante; el segundo, una interacciéon
apropiada con adultos y nifios que estimule el interés
por el lenguaje, modele las relaciones con ¢él y refuerce
los intentos del nifio por hacetlo; el tercero, un clima
emocional que apoye y motive el interés del nifio 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
estimulacién al modelar conductas, habilidades y acti-
tudes relacionadas con el lenguaje; guiar la participa-
ci6n de los nifios y proporcionar andamiaje y reforza-
miento a las conductas relacionadas con el lenguaje
oral y escrito en las actividades cotidianas, creando
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puentes entre lo conocido y lo nuevo, trasmitiendo
actitudes y conocimientos respecto del lenguaje oral y
escrito que son valorados en una comunidad especifi-
ca (Barrath-Pugh, 2000; Jordan, Snow y Porsche, 2000
Neuman, 2000; Soderman, Gregory y O'Neill, 1999;
Vega, 2005, Vega, 2009).

La alfabetizaciéon temprana permitira a los nifios
tener mas adelante las habilidades necesarias para el
aprendizaje convencional de la lectura y la escritura.
Depende también de las oportunidades que tiene el
nifio de estar en contacto con materiales y con adultos
que promueven el desarrollo del lenguaje oral y escri-
to, de ahf la relevancia de generar programas de pro-
mocién en nifios y capacitacion a padres y maestros
para compartir actividades que complementen y fo-
menten las habilidades de los nifios.

Con relacion a la participacion de los docentes se
han identificado las siguientes practicas efectivas para
apoyarlos en su proceso de cambio al adoptar nuevas
practicas en la ensefianza y promocion 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.

* Supervisién y retroalimentacién en el contexto es-
colar y acotada a la propia practica educativa.

* Oportunidades y herramientas para la reflexion so-
bre la practica en forma sistematica durante el pro-
ceso de cambio.

* Posibilidad de discusion, didlogo y negociacion so-
bre las condiciones de cambio.

* Participacion voluntaria, capacidad de decidir sobre
la involucracion.

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

Varios de estos elementos se retomaron en el progra-
ma de capacitacion en el que participaron las maestras
de los grupos a los que pertenecen los nifios de esta
investigacion y que se reportan en otro documento (Vega
y cols., en preparacion).

De tal suerte que el objetivo del presente trabajo
es presentar evidecia de los cambios en la alfabetiza-
cién emergente en los nifios preescolares cuyas maes-
tras participaron en el estudio de capacitacién men-
cionado.
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MEeTODO

Participantes

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

Disefio

Disefio factorial de 2X2 (con programa de capacita-
cién, sin programa de capacitacion) (con manual mul-
timedia, sin manual multimedia) (véase tabla 2).

Escenario

La evaluacion se realiz6 en los espacios que cada estancia
destiné para ello: salas de preescolar (3), biblioteca, ofici-
na del departamento de psicologia y el aula de cantos y
juegos. En todos los escenatios habfa mesas y sillas ade-
cuadas al tamafio de los nifios. Se procurd que en todos
los casos, la aplicacion de la evaluacion 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 ejecucion 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 adquisicion exitosa
de la lectura.

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

Puede ser aplicado a nifios de preescolar y de pri-
mer grado de primaria, la aplicacién es individual y
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Tabla 1. Descripcion de los nifios participantes

de cada EBDI.

EBDI Nifas  Nifos 09,
Grup(? 4 - 5 afios
experimental 1 0 meses
Grup(? 5 5 5afos
experimental 2 6 meses
Grup(? 5 5 5afios
experimental 3 1 meses
Grupo 5 5 5 afos
control 4 2 meses

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

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

E7 Instrumento de Observacion de los logros de la lectoescritura
inicial lIOLEI) (Escamilla, Andrade, Basurto y Ruiz, 1996)

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

Consta de seis subpruebas, pero para la presente
investigacién sélo se utilizaron dos:

* Ldentificacion de letras: permite identificar si el nifio
tiene conocimientos sobre las letras del abecedario,
mayusculas y mindsculas, y si las identifica por nom-
bre, sonido y/o palabra.

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

con Programa sin Programa

con Manual  Grupo experimental Grupo experimental
1 3

sin Mannal ~ Grupo experimental Grupo control
2 4
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Tabla 3. Contenido del EPLE.

SUBPRUEBA Reactivos  Puntos
1. Pronunciacién correcta de sonidos 15 15
del habla
2. Discriminacién auditiva 10 10
3. Anilisis y sintesis auditivas 20 20
4. Recuperacién de nombres ante la 10 10
presentacién de laminas
5. Seguimiento de instrucciones 10 10
6. Conocimiento del significado de 10 20
las palabras
7. Sin6énimos, anténimos y palabras 15 20
supraordinadas
8. Repeticién de un cuento captando 10 10
las ideas principales y los detalles
9. Diferencia entre dibujo y texto 10 10
10. Expresioén espontianea 5 10
TOTAL 115 135

* Conceptos de texto impreso: identifica el uso adecuado
de los libros, conocimiento de que es el texto el que
transmite el mensaje, principios de direcciéon de la
lectura, concepto de letra, concepto de palabra, con-
cepto de los signos de puntuacién y decodificacion
del mensaje.

Cada subprueba es de aplicacion individual con una
duracion de aproximadamente 20 minutos por nifio.
Para informacion sobre los indicadores de validez y
confiabilidad de este instrumento consultar Escamilla,
Andrade, Basurto y Ruiz (1996).

Procedimiento

Se requiri6 autorizacion a las autoridades de las EBDI y
se informo el objetivo de la investigacion. Postetiormente
cada estancia asigné los espacios para evaluar a los nifios.
Antes y después de la implementacion del programa a
educadoras, se aplicaron a los nifios el EPLE y las 2
subpruebas del Instrumento de Observacion de los lo-
gros de la lectoescritura inicial. Se emplearon entre 2y 3
sesiones de evaluacion para cada nifio. Posteriormente se
observé alos nifios dentro de las aulas durante las activi-
dades cotidianas. Para la evaluacién de los efectos del
programa en el desarrollo de los nifios, se realizo el ana-
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lisis de varianza de 2 factores (programa de capacitacion
y manual multimedia) con dos categorias cada uno (pre-
sencia y ausencia), tomando como variables dependien-
tes los puntajes en las pruebas aplicadas.

RESULTADOS

Los analisis 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 analisis de significancia de dichos resultados se
efectuaron mediante un analisis de varianza de dos
vias, de acuerdo al disefio 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 atencién
que el grupo 2 (sélo 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, (3, 36) = 4.079; p < 0.14. En la
comparacién de la prueba post hoc de Tuckey, la
media del G1 (Con programa y manual) es significa-
tivamente mas alta que la media del G2 (Con progra-
ma, sin manual). L.a media del G3 (Sin programa, con
manual) también es significativamente mas alta que la
del G2 (Con programa, sin manual): El resto de las
diferencias no es significativo.

Desarrollo del lenguaje oral:
habilidades especificas

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-
cion correcta de los sonidos del habla, que corres-
ponde a la codificacion fonética, S7, sindnimos, anto-
nimos y palabras supraordinadas y S10, expresion
espontanea. Estas tltimas corresponden a la codifica-
cién semantica.

El grupo control (G4) tuvo mayores ganancias en
la subprueba 3, analisis y sintesis auditivas, que corres-
ponde a la codificacion fonética y en la 4, recupera-
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EPLE_puntaje total
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puestas de la subprueba 1, la media del G1
es significativamente mas alta que los grupos
G2, G3y G4

Mediante la observacion se detectd que
algunos de los aspectos en los que los ni-
flos de los grupos experimentales y en par-
ticular el grupo 1 tuvieron mas avances se
refieren a la comprension del lenguaje, por
ejemplo, eran capaces de interpretar y se-
guir mejor las instrucciones que los nifios

I

EBDI 153 (G1) EBDI 14 (G2) EBDI 54 (G3)

EBDI 2 (64)

de los otros grupos. También tuvieron un

Media total EPLE | 17.47 a4 18.57

12.41 mejor desarrollo del vocabulario y emplea-

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

cién de nombres, que corresponde a la codificacion
semantica.

El grupo 2 (sélo programa) fue superior en la
subprueba 8, repeticién de un cuento, que correspon-
de a la codificacion semantica. Estos resultados se pue-
den observar en la Figura 2.

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

Eple_comparacion por subpruebas

ron con mayor eficiencia el lenguaje para
comunicar descos, intereses y necesidades.

Desarrollo del lenguaje escrito:

conceptos de texto impreso
Los resultados, que se observan en la Figura 3, mues-
tran que los nifios 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: £/ texto lleva el mensaje, dinde
estd la portada de un cuento, el orden en que se pasan las hojas,
donde se inicia la lectura, la direccion de la lectura, la identificacion
de letras y signos de puntuacion, 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 comparacién
de la prueba post hoc Tukey, se apre-
cia que en la subprueba de conceptos

45 de texto impreso la media del G1 es
© 40 significativamente mayor que la me-
2 35 dia de los G2 y G3, también es ma-
é ;g yor que la media del G4 pero no es
E 20 significativa. Los resultados, que se
2 15 observan en la Figura 3 indican que
£ 10 los nifios que estuvieron en el G1 (Pro-
& g grama y manual multimedia) y el G4

5 : (control) tuvieron un mejor desempe-

SEl  SE2 SE3  SE4 SES SE6 SE7 SE8 | SE9  SE10 flo cuando respondieron la subprue-

MEBDI1S3 36 11 22 3 8 14 33 2 1 2 ba de conceptos de texto impreso.
®WEBDI14 -1 -1 -4 15 -2 2 15 16 -1 12 Algunos ejemplos de los conoci-
EBDIS4 14 10 9 20 0 & 20 5 | -1 14 mientos que los nifios de estos dos
W EBDI2 8 21 41 33 1 -5 2 10 9 12 grupos tenfan y que no tenfan los otros
o ' ' grupos se refieren a identificar letras y
Fig. 2. Puntajes de diferencia por grupos, en las subpruebas del EPLE. palabras y diferenciarlas, asi como el

84

Psicologia Edncativa, cISSN 2448-6957, enero-diciembre 2016, 4(1), 71-78.



Lizbeth O. Vega-Pérez,
Miguel Angel Montes-de-Oca-Hernandez ef 4.

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

conocimiento de algunos signos de puntuacion. Estos
aspectos se relacionan mas con los convencionalismos
del texto impreso que se ensefian propositivamente en la
primaria.

Identificacion de letras

En la subprueba de identificacion 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). HEstos resultados se observan
en la figura 4.

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

Identificacion de letras
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identificaciéon de letras F(3, 36) = 7.806; p < 0.000. El
analisis post hoc Tukey indica que la media del G4 es
significativamente mas 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 mas alta que la media del G2 y
mas alta que la media del G1, pero no es significativa.
Los nifios del grupo control y el de las maestras que
sélo recibieron el manual multimedia, reconocieron
mas letras que los alumnos que recibieron el progra-
ma de capacitacion.

Las letras podian ser reconocidas por nombre, por
estar incluidas en alguna palabra, por su sonido, o por
todas estas caracteristicas. Al inicio del programa, la
mayorfa de los nifios identificaban las letras sélo por
estar en alguna palabra. Al final se increment6 consi-
derablemente la identificacién por nombre, por soni-
do y por las tres caracteristicas. La Figura 5 muestra
esta dltima situacién. Los resultados se muestran en
porcentajes.

Como puede observarse en la Figura 5, en los gru-
pos 2y 4 (sélo programa y grupo control) los nifios
eran mas 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 mayoria de los nifios identifican las letras por
su nombre.

Discusion

Los resultados muestran que los efectos del progra-
ma fueron mayores en el grupo experimental 1, que
recibi6 tanto el programa de capacita-
cion como el manual multimedia que
sirvié de apoyo al mismo, tanto en el
desarrollo del lenguaje oral en general,

£ 25
4 ..
§ 20 como en algunas de las habilidades eva-
¢ 15 .
5 o luadas que tienen que ver con la com-
L] ., ., .
T 5(5) prension y expresion del lenguaje.
O
£ Se esperaba que tanto el grupo que
EBDI 153 ; ey p
: 61) BOI4 s6lo recibi6 el manual, como el que sélo
t2) (63) EBDI2 (G4) recibi6 el programa también tuvieran
mayores avances en relaciéon con el gru-
| EBDI153(G1) | EBDM14(G2})  EBDIS4(G3) EBDI2 (G4) | po control, lo cual no necesariamente
%Jldentiﬁcacibnde letras 79 03 1418 2089 X sucedié. El grupo que recibié solo el

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

manual sf obtuvo puntajes mas altos que
el control, pero no ocurrié asi con el
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grupo que recibi6 soélo el programa. De hecho, el gru-
po control obtuvo puntajes marcadamente mas altos
que el resto en la subprueba de recuperaciéon de nom-
bres que tiene que ver con la formacién de conceptos.

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

Analizando los resultados se puede decir que el
programa combinado con el manual result6 ser, tal
como se esperaba, la manera mas efectiva de promo-
ver el desarrollo de los nifios. Ambos, manual y pro-
grama tienen caracteristicas que, de acuerdo a la litera-
tura, resultan eficaces para que las maestras apliquen y
compartan estrategias efectivas para la promocion 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.

Ademas, en el manual se puede acceder alos con-
tenidos tanto mediante medios visuales (imagenes, vi-
deo, texto) como auditivos (video) lo que hace que la
experiencia sea mas completa.

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

IDENTIFICACION DE LETRAS_POSTEST

PORCENTAIJES

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

Lizbeth O. Vega-Pérez,
Miguel Angel Montes-de-Oca-Hernandez e a/.

tacién de los contenidos de acuerdo a su compren-
sion 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 reflexién y la discusiéon sobre el
propio desempefio y facilitando compartir experien-
cias y vivencias, asi como estrategias efectivas. Sobre la
base de esta discusion, los psicologos 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 colaboracién y de
construccion conjunta del conocimiento.

El segundo componente lo constituye el acompa-
flamiento que los psicologos 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, asf como obtener
y dar retroalimentacién sobre la base de lo que ocurre
realmente en las aulas.

Las caracteristicas de manual y programa fueron
retomadas de la evidencia empirica que sefiala 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 niflos de los grupos experimenta-
les se viera mas favorecido de manera indirecta por el
programa de capacitacién. Sin embargo, estos efectos
no fueron tan claros. Existen dos
variables que pudieron haber afec-
tado los resultados:

La primera variable ocurrié en el
grupo que recibi6 sélo el programa
de capacitacion (G2). En esta EBDI
existian 2 grupos de tercero de pre-
escolar y se trabajé con ambos. Uno

EGE4 de los grupos tuvo efectos positivos
GE3 evidentes, en tanto que el otro no. Al
. GE2 promediar los resultados de ambos
rupos para presentarlos como uno

& GE1 8rupos p p

solo, los resultados del grupo que no
tuvo efectos tan notorios oscurecen
a los resultados del grupo que si 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 afecté al grupo control (G4):
Mientras se corrfa la investigacion, en esta EBDI hubo
cambios en el personal directivo y técnico. Estos nue-
vos directivos introdujeron un programa de ensefian-
za de la lectura en el grupo de tercero de preescolar.
Ello se vio reflejado en el desempefio de este grupo,
ya que aprendieron contenidos de lectura y escritura
convencionales que se transmiten hasta primer afio de
primaria, por lo que sus resultados en las subpruebas
relacionadas con el lenguaje escrito se vieron mayor-
mente favorecidos.

En conclusién, y teniendo las precauciones necesa-
rias debido a las variables extrafias mencionadas, se
puede afirmar que para promover el desarrollo de
los nifios es mas efectivo combinar el manual multi-
media con el programa de capacitacion, seguido de
s6lo el manual y finalmente sélo el programa.

Es importante mencionar que el programa de ca-
pacitacion esta disefiado para modificar y optimizar
los comportamientos de las maestras, esperando efec-
tos indirectos en los nifios. Si se quisiera incidir direc-
tamente sobre el desarrollo de los nifios, el proyecto
deberfa incluir, aparte del trabajo con las maestras, la
intervencion directa con los propios nifios.
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FunpAciON DRrA. SiLvia MAcoTELA A.C.

La Fundacién Dra. Silvia Macotela A. C. (FSM) tiene como propésito fundamental
promover el mejoramiento de la calidad de la educacién en México.

Hsta Fundacién no lucrativa y con fines eminentemente sociales, se constituyd E'ﬁcigado"
con el fin de honrar y preservar la memoria de una distinguida académica de la Macotela

Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional Auténoma de México,
comprometida con la Psicologfa y, en particular, con el campo de la Psicologia
Educativa.

La DrA. GLOR1A SILVIA MACOTELA FLORES en sus 35 afios de profesora e investigadora, realiz6 valiosas acciones
que contribuyeron al fortalecimiento de la disciplina, entre ellas, colabor6 en el desarrollo de iniciativas que redundaron
en el desarrollo de mejores propuestas de enseflanza en los niveles licenciatura, maestria y doctorado; fue pionera en
el desarrollo de proyectos de formacion profesional en la practica y promotora de convenios de investigacion y
formacion con diferentes universidades extranjeras; favorecié la formacion de profesores e investigadores y la
consolidacion de grupos de investigacion; participé en diferentes érganos colegiados, siempre procurando el consenso
y el beneficio a la institucion.

Una preocupacion constante de la Dra. Macotela fue que su labor como docente redituara en una formacion ética,
responsable y de calidad de sus alumnos. Sus enseflanzas beneficiaron a decenas de estudiantes que tuvieron la
fortuna de aprender de ella y que ahora se desempefian como profesionales de calidad reconocida. Su produccion de
libros y articulos, resultado de la inteligente y notable labor de investigacion, han sido utiles para que en diferentes
universidades se desatrollen proyectos de investigacion de vanguardia o para que profesionales en el campo de la
educacion desarrollen su trabajo con efectividad social.

Con este espiritu se constituyo la Fundacion Dra. Silvia Macotela, que es una Asociacién Civil cuyo objeto es: a)
impulsar la realizacion de investigacion en Psicologfa Educativa, b) la formacion de profesionales y ¢) brindar servicios
psicoeducativos a la comunidad, lo cual era su itmotiv.

Oftrece un espacio abierto y plural que permite fraguar de una manera funcional y expedita iniciativas de académicos,
investigadores y profesionales de esta drea de conocimiento, por lo que la participacion de aquellos que compartan los
intereses y actividades de la FSM es bienvenida.

Dentro de sus metas, la Fundacion Dra. Silvia Macotela A.C. (FSM) contempla:

 Desarrollar metodologfas y aplicar nuevas tecnologfas para el mejoramiento de la calidad de la educacion
en México.

« Promover la difusion de la investigacion en el area mediante la creacién de una revista especializada en
Psicologfa Educativa.

* Instaurar Premios Nacionales a trabajos de investigacién en Psicologfa Educativa a nivel de maestria y
doctorado.

* Organizar actividades de formacion y asesotfa sobre topicos selectos en Psicologia Educativa y Psicologia
Social de la Educacion para profesionales.

Oftrecer servicios psicoeducativos a la comunidad.

 Desarrollar materiales educativos para profesionales de la educacion, padres, maestros y alumnos.

+ Formar y asesorar a estudiantes y profesionales para el mejoramiento de la calidad de la educacion.

*  Organizar e impartir conferencias, cursos, talleres, seminarios u otros eventos de formacion o actualizacién
para profesionales o personas interesadas en la psicologia educativa.

Para lograr estos fines, la FSM abri6 las carteras inherentes en su mesa directiva, donde cada uno de los responsables
instrumentara iniciativas tendientes a incorporar una amplia gama de acciones congruentes al espiritu y filosoffa de la
Fundacién Dra. Silvia Macotela A.C.

http:/ /www.psicol.unam.mx/silviamacotela
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INSTRUCCIONES PARA LOS AUTORES

Psicologia  Edncativa, que en su version impresa se
denomina Revista Mexicana de Psicologfa Educativa
es una publicacion académica arbitrada. Se publican
de investigacion basica y aplicada, asi como
aportes tedricos que contribuyan a la comprensién de
diversos temas de problemas de psicologfa educativa, informes
técnicos, tesefias de libros y avances de investigacion y
articulos surgidos de tesis de posgrado que hayan sido
acreedoras al Premio Nacional Silvia Macotela, dando
prioridad a aportes sobre México e Iberoamérica.

Todo articulo recibido para su posible publicacion debera
apegarse al Manual de publicaciones de la Asociacion Psicologica
Americana (APA), en su tercera edicion en espanol y a los
lineamientos de la propia revista, que se describen en el
presente apartado.

articulos

ENVIO DE ARTICULOS E INFORMACION SOBRE EL ARBITRAJE

La recepcion de articulos esta permanentemente abierta, éstos
deben enviarse por medio de correo electronico y dirigirse a la
Editora General, Dra. Lizbeth Vega Pérez, a la direccion
rmdepsiceducativa@gmail.com. En primera instancia, se
verifica que el manuscrito recibido cumpla de manera precisa
los requetimientos sefalados en estas instrucciones; si no existe
inconveniente en esta ‘revision editorial’ del manuscrito se
informa de la recepcion del mismo e inicia el proceso de arbitraje
correspondiente, momento en el cual, el autor o autores aceptan
todos los términos legales y los procedimientos que dicta la
RMPE.

Dictamen de articulos (arbitraje)

Cada articulo recibido se turna para su arbitraje a un miembro
del Comité Editorial y a dos revisores mas, que son académicos

o investigadores reconocidos por su formacioén y expetiencia
en el tema del articulo o temas afines. Los revisores no tendran
conocimiento del nombre del autor o autores del articulo y, a
su vez, los autores no conoceran los nombres de los revisores
asignados (doble ciego). Los dictimenes emitidos por los
revisores pueden ser:

1) Aceptado

2) Condicionado a una nueva revision (después de atender a las

sugerencias de los revisores)

3) Rechazado

Cuando no haya consenso entre los revisores, se acepta el
dictamen mayoritatio (dos de tres). Si cada uno de los tres
revisores da un dictamen diferente, la Editora General tomara
la decisién.

En caso de que el articulo se condicione a una nueva
revision, cuando el autor presente la nueva versién con los
cambios sugeridos se turna al revisor que haya hecho mas
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observaciones para su dictamen. Dicho revisor no podra
sugerir modificaciones adicionales a las de la primera version.

El dictamen definitivo lo comunica al autor la Editora
General, quien lo hara llegar al autor anexando las observaciones
de los revisores. La decisioén sustentada en el dictamen es
inapelable.

INSTRUCCIONES GENERALES

Las contribuciones deben ser inéditas y no pueden estar
sometidas para publicacién en ninguna otra revista académica,
tampoco pueden haberse publicado en su totalidad o parcial-
mente en ninguna otra revista.

En un archivo aparte deben incluirse los nombres de los
autores, su afiliacion institucional, direccion postal completa
de la institucién de procedencia, pafs, teléfono institucional y
correo electrénico del autor o los autores.

Tipos de contribuciones

Las contribuciones que recibe la RMPE son:
a) Reportes de investigacion
b) Articulos teotricos
) Reportes técnicos
d) Revisiones de libros o tesis
e) Reseflas de la investigacion en alguna region o pais
De las cuales, sélo las tres primeras se consideraran como
contenido cientifico y los incisos 'y e como divulgacion.

Caracteristicas de las contribuciones

Todos los trabajos deben incluir en la primera pagina el #ulo,
el resumen y las palabras clave. El titulo debe representar el
contenido del articulo y permitir al lector situarse en el
contexto especifico que aborda. El titulo no serd mayor de
15 palabras y debe estar redactado en espaiiol e inglés.

El resumen debe incluirse en espafiol e inglés con una
extension aproximada de 150 palabras, colocado después del
titulo del articulo. El resumen debe contener una descripcion
breve de los objetivos, el método y los resultados del estudio.

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

Reportes de investigacion

Extension maxima: 20 cuartillas incluyendo tablas, figuras y lista
de referencias.

El articulo debera apegatse estrictamente a los lineamientos
de la Asociacién Psicolégica Ametricana en términos de las
secciones que se incluyan y los lineamientos para ellas.


Fer
Resaltado


En términos generales, se debe incluir una #ntroduccion tedtica con
planteamiento del problema, desarrollo de antecedentes y
objetivos, enunciando el propésito y la fundamentacion. Defina
las variables e incluya una presentacion formal de sus hipotesis.

En el método describa en detalle la manera en que se efectud
el estudio. Describa los participantes, mencionando cémo fue
su seleccion y asignacion, indique las principales caracteristicas
demograficas tales como sexo, edad, raza u origen, etc. Desctiba
las herramientas o materiales utilizados y su funcién dentro del
estudio. Identifique los equipos especializados obtenidos.

En el procedimiento resuma cada paso en ejecucion de la
investigacion, incluya instrucciones para los participantes, la
formacion de los grupos, describa la aleatorizacion, el
contrabalanceo y otras particularidades del diseno.

En los resultados resuma los datos recopilados, asi como los
analisis que sean relevantes para justificar sus conclusiones.
Asegurese de mencionar en el texto las figuras y tablas que inserte,
ademas busque que las tablas y figuras sean claras para el lector.

En la discusion enfatice cualquier consecuencia tedrica de
los resultados y la validez de sus conclusiones. Resalte la
importancia de sus resultados.

Las referencias bibliograficas deben emplearse segun las
normas del Manual de publicaciones de la Asociacion Psicologica
Americana.

Ejemplos:
Artienlo 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.

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

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

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

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

Siincluye anexos, asegurese de numeratlos en el texto, en
el mismo orden en que se presentan al final del articulo.
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Instrucciones para los antores

Articulos tedricos

Extensiéon maxima: 15 cuartillas, incluyendo figuras y
referencias.

Deberan analizar tépicos de interés en dreas prioritarias
de la Psicologfa Educativa.

Se debera mostrar claridad en el planteamiento del objetivo
del articulo, el desatrollo del tema debera tener clara relacion
con el objetivo y debera estar planteado a partir de trabajos
te6ricos o empiricos previos. Las conclusiones deberan derivarse
claramente de las tesis sustentadas en el contenido del articulo.

Reportes técnicos

Extensién maxima: 10 paginas, incluyendo referencias, tablas
y diagramas.

Se refieren al reporte de experiencias profesionales
novedosas, cuya finalidad es la transformacion o innovacién en
los aspectos aplicados de la Psicologfa Educativa.

Deberan dejar claros los objetivos de la intervencion y el
procedimiento y resultados obtenidos deberan tener una
relacion clara y explicita con el objetivo enunciado.

Revisiones de libros o tesis

Extension maxima: 5 cuartillas. Se deben considerar los
méritos del libro y debera explicitarse su aportacion al
desarrollo de la Psicologfa Educativa.

Reserias de la investigacion en alguna region o pais

Extension: entre 3 y 8 cuartillas. Deben referirse al andlisis y
discusion de una bibliografia corta y reciente sobre un tema
especifico, que haga una aportacion a la Psicologfa Educativa.

INSTRUCCIONES TECNICAS

El articulo debera estar escrito Microsoft Word en espafiol,
texto con tipo de letra Times New Roman de 12 puntos y
justificado a la izquierda, con interlineado de 1.5 lineas, editado
para impresion en papel tamafo carta (ANSI A, American National
Standards Institute), con margenes de 25 mm. LLas tablas, graficas e
imagenes deben aparecer en el archivo original en el lugar que
se considere Optimo y, ademas, deben entregarse en archivo
separado del articulo proporcionando el archivo en que se hayan
creado. En el contenido del articulo NO deberan incluirse los
nombres de los autores o alusiones a ellos o a sus trabajos que
permitan identificarlos. .a RMPE se reserva el derecho de hacer
modificaciones estrictamente editotiales en la composicion de
los articulos para hacetlos compatibles con el disefio editorial
de la revista.
La revista Psicologia Educativa agradece sus comentatios,

sugetencias o dudas rmdepsiceducativa@gmail.com.



PsicorLocia EDUCATIVA

Prsicologia Educativa es una publicacién académica
arbitrada. Se publican articulos de investigacién basica y
aplicada, asi como aportes tedricos que contribuyan a la
comprension de diversos temas de problemas de
Psicologia Educativa, informes técnicos, resefias de
libros y de avances de investigacion, resefas de tesis en
Psicologia Educativa, dando prioridad a aportes sobre
México e Iberoamérica. Es un foro plural que posibilitala
divulgaciéon de la amplia gama de temas, perspectivas
tedricas, enfoques y metodologias cultivados en el campo
de la Psicologifa Educativa.

Pricologia Educativa surge del interés de un grupo de
investigadores por continuar el compromiso de la Dra. Silvia
Macotela por preservar el caracter cientifico de la Psicologfa
Educativa y por coadyuvar a su avance como disciplina.
Asimismo, se basa en el interés de contar con un espacio
de intercambio y discusion sobre topicos relevantes en el
campo de la Psicologia Educativa en México e
Iberoamérica.

Se incluyen también reportes de aportaciones profe-
sionales o tecnologicos encaminados a la solucion de
problemas relacionados con el ambito de aplicacion de la
Psicologia Educativa. Se pueden incluir resefias de libros o
tesis y, en los nimeros correspondientes, se publican los
articulos emanados de las tesis de Licenciatura, Maesttia o
Doctorado en Psicologfa que se hayan hecho acreedoras al
Premio Nacional Silvia Macotela.

Pricologia 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 articulos 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 area.

Pricologia Edncativa se distribuye a todas las facultades,
escuelas y carreras de Psicologfa inscritas en el directorio de la
Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacion Superior (ANUIES), que cuenten con Psicologfa
Educativa y a los centros de investigacion que estén
relacionados con el area; ademas se cuenta con la versién impresa
denominada Revista Mexicana de Psicologia Educativa
RMPE). Prsicologia Educativa, se encuentra en Internet
en http:/ /wwwpsicolunam.mx/psicologiacducativa/

Psicologiatducaliva




<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /SyntheticBoldness 1.00
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName (http://www.color.org)
  /PDFXTrapped /Unknown

  /Description <<
    /ENU (Use these settings to create PDF documents with higher image resolution for high quality pre-press printing. The PDF documents can be opened with Acrobat and Reader 5.0 and later. These settings require font embedding.)
    /JPN <FEFF3053306e8a2d5b9a306f30019ad889e350cf5ea6753b50cf3092542b308030d730ea30d730ec30b9537052377528306e00200050004400460020658766f830924f5c62103059308b3068304d306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103057305f00200050004400460020658766f8306f0020004100630072006f0062006100740020304a30883073002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d30678868793a3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /FRA <>
    /DEU <>
    /PTB <>
    /DAN <>
    /NLD <>
    /ESP <>
    /SUO <>
    /ITA <>
    /NOR <>
    /SVE <>
    /KOR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe7f6e521b5efa76840020005000440046002065876863ff0c5c065305542b66f49ad8768456fe50cf52068fa87387ff0c4ee575284e8e9ad88d2891cf76845370524d6253537030028be5002000500044004600206587686353ef4ee54f7f752800200020004100630072006f00620061007400204e0e002000520065006100640065007200200035002e00300020548c66f49ad87248672c62535f0030028fd94e9b8bbe7f6e89816c425d4c51655b574f533002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d5b9a5efa7acb76840020005000440046002065874ef65305542b8f039ad876845f7150cf89e367905ea6ff0c9069752865bc9ad854c18cea76845370524d521753703002005000440046002065874ef653ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000520065006100640065007200200035002e0030002053ca66f465b07248672c4f86958b555f300290194e9b8a2d5b9a89816c425d4c51655b57578b3002>
  >>
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [595.000 842.000]
>> setpagedevice



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /SyntheticBoldness 1.00
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName (http://www.color.org)
  /PDFXTrapped /Unknown

  /Description <<
    /ENU (Use these settings to create PDF documents with higher image resolution for high quality pre-press printing. The PDF documents can be opened with Acrobat and Reader 5.0 and later. These settings require font embedding.)
    /JPN <FEFF3053306e8a2d5b9a306f30019ad889e350cf5ea6753b50cf3092542b308030d730ea30d730ec30b9537052377528306e00200050004400460020658766f830924f5c62103059308b3068304d306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103057305f00200050004400460020658766f8306f0020004100630072006f0062006100740020304a30883073002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d30678868793a3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /FRA <>
    /DEU <>
    /PTB <>
    /DAN <>
    /NLD <>
    /ESP <>
    /SUO <>
    /ITA <>
    /NOR <>
    /SVE <>
    /KOR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe7f6e521b5efa76840020005000440046002065876863ff0c5c065305542b66f49ad8768456fe50cf52068fa87387ff0c4ee575284e8e9ad88d2891cf76845370524d6253537030028be5002000500044004600206587686353ef4ee54f7f752800200020004100630072006f00620061007400204e0e002000520065006100640065007200200035002e00300020548c66f49ad87248672c62535f0030028fd94e9b8bbe7f6e89816c425d4c51655b574f533002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d5b9a5efa7acb76840020005000440046002065874ef65305542b8f039ad876845f7150cf89e367905ea6ff0c9069752865bc9ad854c18cea76845370524d521753703002005000440046002065874ef653ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000520065006100640065007200200035002e0030002053ca66f465b07248672c4f86958b555f300290194e9b8a2d5b9a89816c425d4c51655b57578b3002>
  >>
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [595.000 842.000]
>> setpagedevice



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /SyntheticBoldness 1.00
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName (http://www.color.org)
  /PDFXTrapped /Unknown

  /Description <<
    /ENU (Use these settings to create PDF documents with higher image resolution for high quality pre-press printing. The PDF documents can be opened with Acrobat and Reader 5.0 and later. These settings require font embedding.)
    /JPN <FEFF3053306e8a2d5b9a306f30019ad889e350cf5ea6753b50cf3092542b308030d730ea30d730ec30b9537052377528306e00200050004400460020658766f830924f5c62103059308b3068304d306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103057305f00200050004400460020658766f8306f0020004100630072006f0062006100740020304a30883073002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d30678868793a3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /FRA <>
    /DEU <>
    /PTB <>
    /DAN <>
    /NLD <>
    /ESP <>
    /SUO <>
    /ITA <>
    /NOR <>
    /SVE <>
    /KOR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe7f6e521b5efa76840020005000440046002065876863ff0c5c065305542b66f49ad8768456fe50cf52068fa87387ff0c4ee575284e8e9ad88d2891cf76845370524d6253537030028be5002000500044004600206587686353ef4ee54f7f752800200020004100630072006f00620061007400204e0e002000520065006100640065007200200035002e00300020548c66f49ad87248672c62535f0030028fd94e9b8bbe7f6e89816c425d4c51655b574f533002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d5b9a5efa7acb76840020005000440046002065874ef65305542b8f039ad876845f7150cf89e367905ea6ff0c9069752865bc9ad854c18cea76845370524d521753703002005000440046002065874ef653ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000520065006100640065007200200035002e0030002053ca66f465b07248672c4f86958b555f300290194e9b8a2d5b9a89816c425d4c51655b57578b3002>
  >>
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [595.000 842.000]
>> setpagedevice




