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LA INVESTIGACIÓN
EDUCATIVA EN MÉXICO
(1992-2002)

La colección de libros La investigación educativa en México
(1992-2002) es el resultado de una de las actividades centrales impulsadas
por el Consejo Mexicano de Investigación Educativa (COMIE) para fortale-
cer el desarrollo de la investigación educativa en el país.1 En el mes de mayo
del año 2000 se dieron los pasos iniciales para conformar un equipo de
trabajo que coordinara el proceso de elaboración de los estados de conoci-
miento correspondientes a la década de los noventa.

Como antecedente a esta actividad, en 1996, se editó una colección de
nueve libros bajo el título de La investigación educativa en los ochenta,
perspectivas para los noventa que revisó la producción de la comunidad
de investigadores educativos del país de 1982 a 1992. En esa ocasión, como
un derivado de la participación de más de doscientos académicos en la
elaboración de los estados de conocimiento a lo largo de varios años, se
fundó el COMIE que a la fecha ha diversificado sus iniciativas para fortale-
cer la investigación sobre educación en el país; destacan entre otras muchas

PRESENTACIÓN DE LA COLECCIÓN

1 Un agradecimiento especial para la doctora Guillermina Waldegg, presidenta del
COMIE durante los primeros dos años de la realización de este proyecto, por su
participación en la conformación de las comisiones que iniciaron los trabajos, en su
apoyo para la selección de coordinadores de área y la obtención de condiciones
económicas para hacer posible esta tarea. A la maestra Margarita Zorrilla presiden-
ta actual que hizo posible la continuidad y término de las actividades previstas.
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actividades la organización del Congreso Nacional de Investigación Edu-
cativa cada dos años y la Revista Mexicana de Investigación Educativa, iniciada
en 1996 y que a la fecha sigue publicándose puntualmente.

El COMIE retomó la idea de continuar constituyendo la memoria del
quehacer científico sobre educación en el país, por lo que se dio a la tarea
de revisar la producción en la década pasada. La actividad se formalizó al
conformar un equipo de investigadores dispuesto a invitar a otros colegas
y constituir equipos de trabajo voluntario para cubrir, en principio, los mis-
mos temas desarrollados para la década de los ochenta. La combinación de
iniciativas personales y una discusión amplia colegiada delimitó la configu-
ración de once áreas con sus respectivos temas al interior. Durante distintas
etapas del proceso se contabilizó la participación de 433 académicos, 146
miembros del COMIE y 287 de otras instituciones.

Para la elaboración de los estados de conocimiento del periodo que
abarca esta colección, se reconoció como finalidad de la actividad el desa-
rrollo y fortalecimiento de la investigación educativa (IE), considerándose
de manera simultánea otros propósitos:

• Producir conocimiento sistemático, analítico, crítico y propositivo so-
bre la producción de la IE.

• Desarrollar redes de académicos de distintas instituciones.
• Ampliar y fortalecer las relaciones de colaboración entre académicos

de distintas instituciones.
• Facilitar la incorporación de nuevos académicos a la actividad profe-

sional como investigadores sobre educación.
• Contribuir a la formación de estudiantes en el campo de la investiga-

ción educativa.
• Ampliar la difusión del conocimiento derivado de la investigación edu-

cativa a distintos públicos.
• Contribuir a la consolidación del COMIE, como comunidad académica

especializada en la IE.

En cuanto a la definición formal se optó por considerar al estado de conoci-
miento como el análisis sistemático y la valoración del conocimiento y de la
producción generadas en torno a un campo de investigación durante un perio-
do determinado. Esto permitiría identificar los objetos bajo estudio y sus refe-
rentes conceptuales, las principales perspectivas teóricas-metodológicas, ten-
dencias y temas abordados, el tipo de producción generada, los problemas de
investigación y ausencias, así como su impacto y condiciones de producción.
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El conjunto de trabajos estuvo dirigido a través de un comité académi-
co, compuesto por un coordinador general, los responsables de las once
áreas de conocimiento y un representante del comité directivo y del conse-
jo consultivo del COMIE. Los coordinadores de las áreas se designaron a
partir de autopropuestas y de invitaciones formuladas a miembros del
COMIE desde la coordinación general y el comité directivo, en todos los
casos los nombramientos fueron avalados por el comité académico.

La actividad del comité académico se inició formalmente con el diseño
de algunos criterios de orientación general:

a) Organización

• El trabajo estará organizado a partir de un grupo de investigadores
cuya producción se inscribe dentro de un campo temático específico.

• El grupo de trabajo estará coordinado por un miembro del COMIE y
debe incluir investigadores de, por lo menos, dos instituciones educati-
vas del país.

• Para colaborar en un campo temático, el investigador debe tener pro-
ducción en ese campo.

• Cada campo temático formará parte de un área temática coordinada
por un miembro del COMIE.

• Los grupos de trabajo deben convocar ampliamente y dar cabida a in-
vestigadores de distintas instituciones (idealmente con cobertura na-
cional), independientemente de su tendencia teórica o metodológica.

b) Contenido

• La actividad está dirigida principalmente a investigadores, aunque el
proceso debe incluir a estudiantes y auxiliares de investigación.

• No se trata solamente de una recopilación; sino de un análisis con cate-
gorías y marcos de referencia, requiere de un aparato conceptual y
emplea la crítica.

• Enfatiza líneas de continuidad y cambios en el campo, así como
los conocimientos sobre los procesos educativos que aporta la investi-
gación.

• Incluye problemas y perspectivas abiertas, así como agendas en marcha.
• Cada grupo deberá discutir y explicitar los criterios sobre los tipos de

investigación y conocimientos que se incluirán en la revisión.
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• Se deberá cubrir el panorama de la producción nacional y según lo
acuerden en cada equipo de trabajo se ubicará en el contexto regional e
internacional.

• En cada equipo se deberá definir la pertinencia de desarrollar las con-
diciones de producción del conocimiento en cada tema, sin excluir la
posibilidad de hacerlo en un estudio que considere al conjunto.

• Se procurará la promoción de trabajos que den cuenta del conjunto de
la investigación educativa y ensayos sobre cruces entre campos.

El comité académico funcionó como cuerpo colegiado para tomar las deci-
siones y establecer las directrices generales en la coordinación del proceso
de elaboración de los estados de conocimiento; así mismo procuró la coor-
dinación entre las áreas y buscó el equilibrio entre las instituciones y las
personas que participaron en ellas. Se empleó una página electrónica del COMIE
como eje de la coordinación, la comunicación y el seguimiento del proceso.
Se extendió una invitación amplia a todos los miembros del COMIE para
participar en la elaboración de los estados de conocimiento y para el envío
de las referencias bibliográficas de su propia producción.

Se diseñó un formato de registro para todos los trabajos con la finali-
dad de contar con una base de datos común, la especificidad de cada una de
las áreas mostró, desde los primeros intentos, la dificultad de emplear un
solo formato. Al mismo tiempo la idea de contar al final con una base de
datos que incluyera toda la información analizada no fue posible de con-
cluir debido a problemas técnicos y de comunicación con los encargados
de diseñar la base electrónica.

Los lineamientos generales se difundieron a través de la página electró-
nica y se fueron completando durante el proceso con los lineamientos
específicos de cada área, con la finalidad de que las demás pudieran benefi-
ciarse de las experiencias particulares. En cuanto al funcionamiento de los
grupos, cada uno definió su forma de trabajo y lo plasmó en planes de
acción y reportes parciales que se dieron a conocer en la página electrónica,
con la intención de enriquecer el trabajo colectivo a través del  intercambio.

El comité directivo del COMIE dio a conocer públicamente, a través de
carteles y publicidad en medios impresos, el proyecto de elaboración de
estados de conocimiento, para facilitar a los investigadores el acceso a la
información por parte de los cuerpos directivos de las instituciones y, a su
vez, extender la invitación para que el público en general enviara materiales
para cada uno de los temas a desarrollar.

Durante la realización del VI Congreso Nacional de Investigación Edu-
cativa (en el año 2001) se presentaron los avances de los trabajos
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correspondientes a las áreas, a cargo de cada uno de los responsables; con
las presentaciones se confirmó la diversidad de estilos de organización,
formas de trabajo y variedad de productos esperados como resultantes del
complejo proceso seguido a lo largo del primer año de colaboración.

El comité académico acordó como procedimiento que cada una de las
áreas y sus respectivos temas propusieran los nombres de dos o tres lecto-
res externos (personas especialistas en el tema que no hubieran participado
en la elaboración de los documentos), para que de manera conjunta con los
responsables de cada tema pudieran intercambiar puntos de vista para lo-
grar la versión final de los libros. Las propuestas de dictaminadores fueron
analizadas y aprobadas por el comité académico. Asimismo se aceptó la
posibilidad de que los lectores, si así lo consideraran en cada área, pudieran
participar como comentaristas, elaborando un documento breve que se in-
cluiría en la versión final de los estados de conocimiento.2

BALANCE PRELIMINAR

Una apreciación inicial sobre el proceso de elaboración de los estados de
conocimiento se trató de captar con las respuestas de los coordinadores de las
áreas a un cuestionario3 que solicitaba su opinión sobre el cumplimiento de
los propósitos con los que se inició la actividad. Las respuestas se agrupa-
ron según los propósitos previstos:

1) Producir conocimiento sistemático, analítico, crítico
y propositivo sobre la producción de la investigación educativa

En relación con la producción de la investigación educativa, siete de los
once coordinadores afirmaron que el área de conocimiento y sus campos
temáticos sí cumplieron con el objetivo de producir conocimiento sistemá-
tico, analítico, crítico y propositivo; mientras que tres coordinadores expre-
saron que dicho objetivo se alcanzó parcialmente debido a que no se ha
efectuado un análisis profundo del desarrollo de cada campo temático, así

2 La culminación de la actividad colectiva recibió un fuerte impulso con la firma del
convenio suscrito entre la SEP y la UNAM, con la participación decidida del doctor
Ángel Díaz-Barriga director en su momento del CESU.

3 Un agradecimiento especial a las maestras Leticia Elizalde Lora y Alma Delia
Torquemada González por su participación en el diseño del cuestionario y en el
análisis de la información obtenida.
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como a la complejidad que representó la producción de escritos sistemáti-
cos, críticos y, sobre todo, propositivos. Únicamente una persona no res-
pondió a esta pregunta.

2) Desarrollar redes de académicos de distintas instituciones

Respecto de la conformación de grupos de trabajo, 7 coordinadores co-
mentaron sobre la existencia de un equipo de investigadores reducido que
inicialmente trabajó de manera constante. Estos grupos de trabajo se ha-
bían consolidado debido al desarrollo previo de investigaciones conjuntas.
El tiempo que reportan haber trabajado juntos oscila entre los 3 y los 15
años.

Así, los académicos participantes provienen de diversas instituciones
de nivel superior: facultades y centros de la UNAM, DIE-CINVESTAV, ICAI,
CIESAS, COLMEX, UPN; universidades de los estados de Aguascalientes,
Sinaloa, Morelos, Puebla, Guadalajara, Baja California, Estado de México,
Veracruz; Archivo Histórico de Colima; ISCEEM; Escuela Normal para
Maestros de Toluca núm. 2; SEP, SEIT y SEJ.

En estas siete áreas temáticas, las redes académicas existentes desarro-
llaron diversas actividades, tales como:

• Seminarios: Sesiones periódicas de trabajo en donde se discutieron las
directrices y enfoques de los campos temáticos, se analizaron docu-
mentos y la redacción final de los trabajos.

• Reuniones de discusión: Encuentros académicos para tomar acuerdos so-
bre el objeto de conocimiento de cada campo e intercambiar informa-
ción sobre la toma de decisiones de cada grupo de trabajo.

• Selección e intercambio de material: Una tarea común consistió en recopilar
material bibliográfico a través de índices de revistas de educación y bases
de datos, así como rescatar las producciones científicas de todo el país.

• Proyectos colectivos: Desarrollar investigaciones y/o proyectos de manera
conjunta.

• Foros académicos: Organización de encuentros de interés común a escala
nacional o internacional.

• Seguimiento de actividades: Procesos de revisión y corrección de los esta-
dos de conocimiento a partir de las problemáticas detectadas.

• Conformación de comunidades de trabajo: Integración de redes y grupos co-
legiados, promoviendo la incorporación de nuevos investigadores y es-
tudiantes, a la vez que se articularon actividades de interés.
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Otras actividades realizadas en menor medida fueron:

• Publicaciones: producción para revistas de obras colectivas.
• Productos: entrega de informes sobre la integración de los estados de

conocimiento, resúmenes analíticos y elaboración de diccionarios.
• Directorio: un conjunto de directorios en constante actualización.
• Formación académica: redes informales de formación académica especia-

lizada y programas de posgrado.
• Definición de líneas de investigación: Identificación y construcción de líneas

de investigación constitutivas de cada campo.

Dada la existencia reducida de estos grupos de trabajo, nueve coordinado-
res comentaron que se “impulsó el crecimiento de esta red académica” a
través del involucramiento de nuevos participantes. Esto se desarrolló prin-
cipalmente a través de dos medios. Primero, mediante una convocatoria
abierta propuesta por el COMIE que brindó la oportunidad de establecer
contacto con investigadores de todo el país. El segundo medio fue la deci-
sión de cada área y/o campo temático, conformando proyectos temáticos
de los participantes. Otras maneras que permitieron la integración de equi-
pos de trabajo fueron los congresos y seminarios colectivos.

Cabe señalar que de 5 a 90 académicos colaboraron en los distintos
grupos para elaborar los estados de conocimiento, procedentes de diferen-
tes instancias de la UNAM, así como de otras universidades de la república,
como: ICEEM, Escuela Nacional de Maestros, CENEVAL, SEP, CIIDET, DIE-
CINVESTAV, ISCEEM, CIESAS, COLMEX, Colegio Mexiquense, Toluca,
Cuernavaca, Universidad de las Américas, de Puebla, Morelos, Yucatán,
Hidalgo, Guadalajara, Querétaro, Veracruz, Sonora, Aguascalientes, Gue-
rrero, Chapingo, Zacatecas, Nuevo León y Michoacán, entre otras. Partici-
paron además becarios, ayudantes de investigación y prestadores de
servicio social.

En lo que se refiere a las “funciones desempeñadas por los equipos de
trabajo”, se reportaron:

• Productos: Redacción, análisis, interpretación, integración y presenta-
ción de los documentos de cada campo temático.

• Discusión: Reuniones periódicas para trabajar y analizar los ejes temáti-
cos de los estados de conocimiento.

• Recopilación del material: Búsqueda y clasificación de información sobre
las temáticas de interés.
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• Bases de datos: Sistematización de bases bibliográficas y documentales,
con el apoyo de asistentes y ayudantes de investigación.

3) Ampliar y fortalecer las relaciones de colaboración entre acadé-
micos de distintas instituciones

Por otra parte, en todas las áreas temáticas se señaló como principales
“mecanismos de comunicación” el correo electrónico y las reuniones pe-
riódicas, algunas de ellas seminarios de trabajo, lo que en su conjunto per-
mitió el intercambio de información y retroalimentación en términos
teóricos y metodológicos al interior de los campos. En menor medida se
señalaron el uso de bases de datos y eventos académicos como medios de
comunicación. Cabe destacar que tres de las once áreas temáticas utilizaron
una página electrónica para facilitar la comunicación entre los participantes.

En cuanto a las acciones de colaboración entre los miembros del grupo,
en seis áreas temáticas los coordinadores manifestaron que se dio a través
de la organización y desarrollo del trabajo; así se delimitaron tareas, crite-
rios de revisión e integración de los materiales. De igual forma, se tomaron
acuerdos sobre la presentación formal de los documentos. Otra acción de
colaboración consistió en el intercambio de material bibliográfico entre los
campos. Es importante señalar que tres coordinadores reconocieron la
importancia de la comunicación electrónica como medio de colaboración.

Asimismo, cinco coordinadores comentaron que “las relaciones de
colaboración se han mantenido” gracias al trabajo conjunto, permanente y
al apoyo mutuo de los equipos, así como al ambiente de armonía y cordia-
lidad entre sus integrantes. Algunas áreas expresaron que la comunicación
electrónica y el intercambio de material bibliográfico también permitieron
mantener las relaciones de colaboración entre los campos.

Por otra parte, en nueve áreas temáticas se reconocieron diversas “difi-
cultades”:

• Diferencias personales: Desacuerdos sobre posturas, perspectivas, formas de
trabajo o enfoques para el desarrollo de los estados de conocimiento.

• Elaboración y presentación de escritos: Se detectaron dificultades en la re-
dacción de escritos, en la definición de núcleos temáticos, así como
una limitada producción y heterogeneidad de productos. Retrasos en la
entrega de versiones finales.

• Ausencia de coordinadores y/o expertos: En algunas áreas se reincorporaron
tardíamente expertos en el campo y en otras se expresó la opinión de
poco involucramiento de sus coordinadores.
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• Limitaciones institucionales: Por la ubicación de los participantes en sus
instituciones de procedencia, algunos tuvieron que dejar actividades
para asistir a las reuniones de trabajo.

• Inexperiencia de integrantes: Dada la incorporación de nuevos integrantes
que desconocían la dinámica de trabajo en investigación, se tuvo que
brindar apoyo y asesoría constante.

• Financiamiento: Apoyo económico insuficiente por parte de las institu-
ciones para que los participantes de diversas partes de la república se
trasladaran a la ciudad de México.

• Manejo de bases de datos: Carencia de una formación conceptual para el
análisis y capacitación en cómputo de bases de datos.

Ante las dificultades encontradas, los coordinadores manifestaron el em-
pleo de algunas estrategias:

• Conciliación en los conflictos: Se propició el diálogo abierto, la confronta-
ción y negociación entre los miembros en conflicto, llegando a acuer-
dos mutuos promoviendo, al mismo tiempo, el trabajo en equipo.

• Apoyo y asesoría: Orientación del trabajo al interior de los campos,
reasignando tareas, apoyando a los nuevos integrantes en la dinámica
de trabajo y manteniendo la interlocución entre los campos que configu-
ran cada área temática. Se apoyó en la coordinación de otros campos.

• Revisiones y ajustes al trabajo: Se efectuaron análisis exhaustivos de los
estados de conocimiento revisando y corrigiendo los diversos docu-
mentos. Asimismo, se reorganizaron algunos ejes temáticos para una
mejor integración de los documentos.

• Apoyo de expertos: Se invitó a especialistas con el propósito de orientar el
trabajo en algunos campos temáticos.

• Apoyo financiero: Únicamente un coordinador expresó la obtención de
ayuda económica para desarrollar reuniones de trabajo.

Cabe destacar que solamente en dos áreas temáticas no se reportaron difi-
cultades durante la elaboración de los estados de conocimiento.

Además nueve coordinadores afirmaron que continuarán trabajando
en equipo una vez que concluyan los estados de conocimiento desarrollan-
do diversas actividades como:

• Proyectos: Investigaciones colectivas sobre temáticas derivadas de los
estados de conocimiento y de interés para el grupo de trabajo.
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• Eventos académicos: La organización conjunta de diversos eventos, tales
como foros y congresos.

• Redes académicas: Conformar vínculos de comunicación para identificar
académicos que realicen investigación en las temáticas del grupo de
trabajo y generar el intercambio de información.

En menor medida se señalaron además la integración de nuevos estados de
conocimiento, publicaciones de los productos efectuados, elaboración y
entrega de bases de datos a instituciones académicas, así como la operación
de programas de posgrado.

Es importante señalar que mientras cuatro coordinadores no especi-
fican el tiempo en el que desarrollarán el trabajo posterior a la culminación
de los estados de conocimiento; cuatro de ellos señalaron que la duración
del trabajo colectivo estará en función del desarrollo de las temáticas de
interés, o bien, de la realización de eventos académicos previamente orga-
nizados. Solamente en un área temática se especificó una fecha concreta.

Únicamente dos coordinadores puntualizaron que no continuarán tra-
bajando colectivamente después de haber concluido los estados de
conocimiento, debido a que no existen intereses comunes sobre temáticas
de investigación y dada la incompatibilidad de los integrantes para desarro-
llar actividades en equipo.

4) Facilitar la incorporación de nuevos académicos a la actividad
profesional como investigadores sobre educación

Respecto a la incorporación de nuevos académicos al campo de la investi-
gación, la mayoría de los coordinadores comentan que sí se realizó dicha
incorporación y sólo uno enfatiza que no, debido a que es muy reciente el
trabajo de investigación en el área y el tipo de trabajos como ensayos suelen
escribirse por personas con fuerte presencia en el sector educativo.

Por lo que se refiere a si el estado de conocimiento facilitará la incorpora-
ción de nuevos académicos para la investigación sobre el tema, siete coordina-
dores expresan que sí, ya que tenían como propósito hacer crecer la comuni-
dad. Entre las estrategias para realizar la incorporación se consideraron:

• Integrar a jóvenes investigadores como coordinadores de subcampo,
coautores o asistentes.

• Otorgar tareas diferenciales.
• Difundir los productos realizados.
• Formación de equipos de trabajo base y regionales.



Presentación de la colección 13

Asimismo, se plantea que las temáticas en sí generan la incorporación, ya
que están relacionadas con la vida laboral y personal de los participantes
interesados en la investigación.

En este aspecto dos coordinadores señalan que no se realizará la incor-
poración, ya que los estados de conocimiento no son espacios para la
formación propiamente dicha de investigadores y, por lo tanto, es la exis-
tencia de grupos o líneas de investigación en las instituciones la que
propicia esta incorporación. Un coordinador plantea la posibilidad de in-
corporación,  pero no amplió sus comentarios al respecto.

5) Contribuir a la formación de estudiantes en el campo
de la investigación educativa

En cuanto a la participación de estudiantes, ésta se presentó en nueve áreas.
De esta manera colaboraron en tres de ellas estudiantes de licenciatura; en
dos de maestría y doctorado y en cuatro de ambos niveles. Las funciones
desempeñadas consistieron, entre otras, en recopilar y analizar el material
bibliográfico; elaborar bases de datos; elaborar ensayos; realizar síntesis;
elaborar categorías analíticas y coordinar subcampos.

Las habilidades que desde la perspectiva de los coordinadores se promo-
vieron en los estudiantes fueron el análisis, la expresión escrita, la lectura crítica,
la localización de material especializado, el trabajo en equipo y la investigación.
Sobre las actitudes promovidas, se plantearon el respeto y la comunicación.

Para cuatro áreas se determina que no se considera la permanencia de
los estudiantes después de la elaboración de los estados de conocimiento,
ya que las instituciones no tienen lugar y presupuesto destinado para nue-
vos investigadores. Por el contrario, los que sí consideran su permanencia
especifican que ésta se destinará a la culminación de trabajos de tesis.

En dos áreas no se propició la participación de estudiantes por consi-
derar que la elaboración del estado de conocimiento exige competencias
académicas y un nivel de análisis que rebasa, en mucho, la recopilación de
material y llenado de fichas bibliográficas y documentales.

6) Ampliar la difusión del conocimiento derivado
de la investigación educativa a distintos públicos

La difusión de los productos no fue realizada por siete áreas, bajo el argu-
mento de que sería conveniente hacerlo hasta tener los productos termina-
dos y dictaminados por los lectores correspondientes. Las 4 áreas que sí
difundieron sus trabajos siguieron como estrategias la presentación en con-
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gresos y conferencias nacionales e internacionales, así como la elaboración
de artículos para revistas.

7) Contribuir a la consolidación del COMIE como comunidad
académica especializada en la investigación educativa

Para diez de los coordinadores, las actividades realizadas sí contribuyeron a
la consolidación del COMIE como organización, especificando que el traba-
jo académico es la mejor forma de unir a los integrantes de una organiza-
ción, por lo que si se fortalece la comunidad de investigadores, se fortalece
el COMIE, que desempeña un papel fundamental en la investigación a nivel
nacional. Al respecto en un área de conocimiento se percibe que se trabaja
para realizar investigaciones específicas, pero no necesariamente para con-
solidar a la organización que promueve la actividad.

En siete áreas sí se incorporaron participantes no agremiados al COMIE,
oscilando los números entre 4 y 18 personas. En dos áreas los participantes
están en el proceso de ingreso, en otra se desconoce si se realizará dicha
incorporación y, en una más, no se considera debido a que los criterios de
selección son muy cerrados. En este sentido, se propone solicitar una rela-
ción de los participantes en la elaboración de los estados de conocimiento,
para que sea considerada como un antecedente importante para ingresar al
COMIE.

La función del comité académico en la organización y orientación en la
toma de decisiones, es percibida por ocho áreas como favorable, enfatizando:

• El funcionamiento colegiado y conciliador, realizándose los trabajos
en un ambiente de armonía, diversidad y tolerancia.

• Buena organización.
• Elaboración de orientaciones centrales para la integración de los docu-

mentos.

Para dos áreas la función del comité académico fue innecesaria, siendo
más conveniente tener un procedimiento escrito con los controles necesa-
rios para la actividad (lectores, revisores, mecanismos de consolidación,
etcétera). Asimismo, se considera que el papel del comité académico no fue
tan decisivo; en el mismo sentido se señala que fue poco favorable inten-
tar elaborar una base de datos compartida con toda la información cap-
turada.

Algunos comentarios adicionales giraron en torno a:
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• El contexto. Los estímulos a la productividad han producido presiones
en los académicos, a diferencia de la situación en la que se elaboraron
los estados de conocimiento de la década de los noventa.

• Coordinador del comité académico. Su papel ha sido fundamental para la
conclusión de los trabajos, aunque se recomienda actuar con mayor
autoridad.

• Grupos de trabajo. El crecimiento de los equipos, por un lado, amplió el
estado de conocimiento y, por otro, obstaculizó su organización.
Sería recomendable no trabajar con convocatorias abiertas, por lo cual
sería conveniente reconocer grupos de trabajo integrados institucio-
nalmente.

• Campos temáticos. Considerar la permanencia del tema de formación de
investigadores.

• Apoyo del COMIE. Este Consejo debería emplear parte de sus ingresos
en apoyar la actividad de elaboración de los estados de conocimiento
bajo la modalidad de proyectos de investigación.

Finalmente, como podrá apreciarse por los comentarios vertidos, la visión
general de los coordinadores plantea el logro de los propósitos iniciales, sin
dejar de reconocer señalamientos críticos respecto de algunos rubros. La
actividad desplegada no deja de representar un acontecimiento notable al
involucrar por cerca de tres años a más de cuatrocientas personas interesa-
das en constituir la memoria del quehacer profesional sobre la investiga-
ción educativa en México; este esfuerzo promovido por el COMIE por
segunda ocasión, reafirma su vocación de servicio hacia la comunidad edu-
cativa y consolida el puente de acceso a la investigación de los nuevos acto-
res. Quizás lo más extraordinario es que la tarea, a pesar de los obstáculos
de todo tipo, ha sido concluida. Sin duda otro momento para el balance de
lo ocurrido lo constituirá la lectura analítica de los libros producidos, en la
que los lectores tendrán la última palabra.

Mario Rueda





ÍNDICE

PRÓLOGO ................................................................................................................... 21

Pedro Sánchez Escobedo

PARTE I
SOCIOCULTURA, APRENDIZAJE Y DESARROLLO

José Ángel Vera Noriega y Alejandra Montaño Robles

1. Sociocultura y educación .................................................................................... 25
Desarrollo humano y educación ......................................................................... 25
Definición del área temática ................................................................................ 29
Metodología ............................................................................................................ 29

2. Sociocultura, aprendizaje, desarrollo y educación inicial .......................... 33
Estudios de interacción madre-hijo en educación inicial .............................. 33
Resúmenes .............................................................................................................. 34
Estudios del desarrollo humano y educación inicial ...................................... 36
Conclusiones .......................................................................................................... 42
Resúmenes .............................................................................................................. 42

3. Sociocultura y educación básica ...................................................................... 49
Variables del entorno familiar ............................................................................. 49
Resúmenes .............................................................................................................. 51
Variables del entorno educativo ......................................................................... 57



Resúmenes .............................................................................................................. 59
Variables del entorno comunitario ..................................................................... 67
Resúmenes .............................................................................................................. 68
Síntesis ..................................................................................................................... 69

4. Sociocultura y educación superior .................................................................. 73
Resúmenes .............................................................................................................. 75
Comentarios finales .............................................................................................. 77

Referencias bibliográficas ....................................................................................... 81

PARTE II
COGNICIÓN Y EDUCACIÓN (1991-2001)

Etty Haydeé Estévez Nénninger (coord.) y Leonel de Gunther Delgado

Introducción .............................................................................................................. 89

1. Referentes conceptuales ................................................................................... 91
Punto de partida: diversidad de enfoques en el estudio
de la cognición ....................................................................................................... 91
Nuevos enfoques en el conocimiento de lo cognitivo ................................... 93
Componentes o arquitectura de la cognición .................................................. 95

2. Aspectos metodológicos .................................................................................. 99

3. Resultados .......................................................................................................... 105
Contenidos: la investigación según sus propósitos ....................................... 106
Formas y condiciones de producción .............................................................. 146
Impacto educativo de la investigación ............................................................ 153

4. Síntesis final ....................................................................................................... 157
En cuanto a los contenidos de la investigación ............................................. 157
En cuanto a las formas y condiciones de la producción ............................. 163
En cuanto al impacto educativo de la investigación ..................................... 164

Anexo: Copia del formulario electrónico .......................................................... 167

Bibliografía general ................................................................................................ 171

Bibliografía nacional del campo temático de la cognición ............................ 173



PARTE III
EDUCACIÓN ESPECIAL EN MÉXICO (1990-2001)

Pedro Sánchez Escobedo (coord.), Guadalupe Acle Tomasini,
Mercedes De Agüero Servín, Zardel Jacobo Cupich y Alicia Rivera Morales

Prefacio ..................................................................................................................... 191

1. Introducción...................................................................................................... 193
Importancia del estudio ..................................................................................... 195
Notas del grupo de trabajo ................................................................................ 196

2. Antecedentes históricos .................................................................................. 199
El siglo XIX ........................................................................................................... 201
El siglo XX ............................................................................................................ 203
Estado contemporáneo de la educación especial .......................................... 214

3. Servicios de educación especial en México ................................................ 219
Discapacidad en México .................................................................................... 219
El sistema de educación especial ...................................................................... 223
Crecimiento vertiginoso ..................................................................................... 227
Los servicios educativos especiales .................................................................. 229
La necesidad de la delimitación de los servicios de educación
especial .................................................................................................................. 231

4. Importancia de la investigación en educación especial ........................... 237
Paradigmas para la investigación ...................................................................... 237
Investigación versus otros esfuerzos ................................................................. 241

5. Problemática de la investigación en el área de educación especial ....... 245
Educación especial: definición y delimitación del término ......................... 245
Discapacidad ........................................................................................................ 248
Necesidades educativas especiales ................................................................... 251
En torno al currículo .......................................................................................... 254
Formación en educación especial ..................................................................... 260
El problema de la integración educativa ......................................................... 263
Terminología ........................................................................................................ 265
El diagnóstico multidisciplinario ...................................................................... 271

6. Metodología ...................................................................................................... 273
Objetivos del estudio .......................................................................................... 274



Instrumentos ........................................................................................................ 275
Procedimientos .................................................................................................... 275

7. Resultados .......................................................................................................... 283
Artículos de investigación .................................................................................. 283
Artículos internacionales ................................................................................... 305
Tesis de grado ...................................................................................................... 306
Tesis de licenciatura ............................................................................................ 322
Artículos de divulgación .................................................................................... 325
Libros ..................................................................................................................... 331
Ponencias .............................................................................................................. 340
Otros documentos .............................................................................................. 342
Grupos de investigación .................................................................................... 346

8. Conclusiones y recomendaciones ................................................................. 351
Perspectivas .......................................................................................................... 353
Nota de los revisores .......................................................................................... 354
Lecciones aprendidas .......................................................................................... 355
Declaración de Guadalajara .............................................................................. 357
Recomendaciones ................................................................................................ 359

Referencias bibliográficas ..................................................................................... 361

Anexos:
1) Glosario de términos ..................................................................................... 377
2) Siglas empleadas ............................................................................................. 381
3) Lista de coordinadores por estado ............................................................. 383



21

PRÓLOGO

La visión un tanto individualizada del aprendiz, desde que nace hasta
que egresa del sistema escolar, y las necesidad de atención especializadas
son cada vez más frecuentemente objetos de estudio de los investigadores
en la educación, sobre todo si se consideran las altas tasas de fracaso esco-
lar en México, el retraso educativo y los miles de niños mexicanos con
discapacidades físicas y de aprendizaje.

La presente obra, única en su género en el país, pretende compilar las
investigaciones que en la frontera de las ciencias de la educación y psicolo-
gía se han desarrollado en el último decenio, primordialmente en las ver-
tientes de crianza y desarrollo, cognición y educación especial. Es un
parteaguas en la consideración y taxonomía en la investigación educativa
en México, con mucho caracterizada por sus enfoques sociales, sociológi-
cos, pedagógicos, históricos, culturales y antropológicos.

En cuanto a crianza y desarrollo, se hace hincapié en las influencias
familiares y en las del mismo sistema así como en los factores preactivos de
logro escolar y permanencia. El campo de la cognición denota el auge y el
interés de los investigadores en las corrientes constructivistas, con altibajos
populares desde mediados del siglo XX y las actuales banderas de moderni-
dad en el sistema educativo nacional. La educación especial intenta buscar
su nicho profesional como disciplina independiente y como área definida y
diferenciada de los otros esfuerzos de la investigación educativa.

En la obra se resaltan debates y controversias, insuficiencias y posibles
áreas  de investigación futura.

Cabe resaltar la apertura del área a las diversas corrientes teóricas,
paradigmas de investigación y temáticas, aunque al revisar la obra global es
posible notar ciertas tendencias de predominio de investigación empírica
cuantitativa en crianza y desarrollo y educación especial por su implicación
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práctica e inmediatez en el uso de resultados.  En cognición las dificultades
de abordaje del tema de estudio hacen percibir las dificultades de los inves-
tigadores del área por definir su objeto específico de investigación y el gran
reto del abordaje metodológico en los procesos de pensamiento.

En el VII Congreso de Investigación Educativa, un grupo de asociados del
COMIE, tras reflexionar sobre el área, definió a la investigación de aprendizaje y
desarrollo como aquella en la que se desarrolla investigación científica en cual-
quier tipo, nivel o modalidad educativa (regular o especial; abierta, virtual o
presencial; formal o informal) con énfasis en los siguientes campos temáticos:
formas de conocer y conocimiento; estilos de aprendizaje y preferencias indi-
viduales; autorregulación y establecimiento de metas; motivación,
autopercepción e identidad; interacción con el medio, entre otros. Se incluyen
también estudios de evaluación de aprendizajes o aprovechamiento escolar.
Aunque todavía insuficiente, se camina hacia el establecimiento de linderos
que permitan diferenciar esta avenida de investigación más cabalmente.

La incorporación de tecnologías en el sistema educativo, la prioridad
de calidad educativa sobre los criterios de suficiencias, el inminente reto de
abatir el rezago educativo y el fracaso escolar vislumbran, para el sincre-
tismo de las ciencias educativas y psicológicas, un futuro lleno de retos. El
éxito de la integración de los paradigmas psicológico y educativo reside en
la pertinencia de la alianza disciplinaria y en la disposición de los investiga-
dores al trabajo multidisciplinar y con impacto práctico inmediato a un
sistema educativo sediento de soluciones.

Este trabajo también connota el carácter nacional de la investigación edu-
cativa, ya que los tres investigadores que coordinaron los campos específicos
de trabajo son académicos de universidades de Sonora y Yucatán.  Cabe resal-
tar este hecho, ante la necesidad de incorporar al corpus de conocimientos en
investigación educativa los muchos esfuerzos y productos que se generan en la
provincia mexicana y que tienen que vencer las fuerzas centrífugas e inerciales
de un desarrollo desigual de la investigación en México.

Por último, cabe señalar el deseo de los participantes de hacer de esta
obra una línea de base que permita juzgar en diez años los avances, retroce-
sos, insuficiencias y logros de manera más objetiva y justa.  La incorpora-
ción de trabajos excluidos por desconocimiento o falta de comunicación, o
de difusión de la elaboración de los estados de conocimiento en muchos
rincones del país es, sin duda, el gran reto de quienes continuarán el trabajo
la compilación y evalución de esta área.

Pedro Sánchez Escobedo
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DESARROLLO HUMANO Y EDUCACIÓN

El proceso de humanización tiene lugar a través de tareas enseñanza-apren-
dizaje cuya pretensión, a lo largo de las diferentes etapas de la vida, está
centrada en promover el desarrollo a través de prácticas de crianza que
revelan los saberes y las tradiciones que una cultura pretende resguardar del
paso del tiempo. Por lo anterior, se incluyen dentro de lo que se denomina
educación inicial el estudio de los procesos de desarrollo humano desde el
nacimiento hasta los cuatro años después de lo cual la educación preescolar
toma su lugar con sus programas y proyectos.

El concepto de desarrollo hace referencia a los cambios que le ocurren
a los seres vivos a lo largo del tiempo (Craig, 1997). En general, los estudio-
sos del tema han coincidido en señalar tres aspectos o áreas del desarrollo
humano, a saber:

1) físico: en esta área se incluye el crecimiento del cuerpo y los cambios
estructurales, de peso y estatura en el organismo, así como las capaci-
dades sensoriales, habilidades motoras y la salud.

2) cognitivo: procesos mentales relacionados con el pensamiento y la so-
lución de problemas, el lenguaje, la memoria, el aprendizaje, la creativi-
dad, percepción y razonamiento moral.

3) psicosocial: se agrupa el desarrollo de personalidad, así como las rela-
ciones interpersonales y las habilidades sociales del sujeto.

CAPÍTULO 1
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El desarrollo humano es un proceso multidireccional y unificado y es-
tas tres áreas se influyen mutuamente y no se separan.

Hablar de desarrollo humano es hacerlo de un proceso complejo, ya
que en él se intersectan una serie de elementos, no sólo los que tienen que
ver con la maduración de las estructuras biológicas, sino también aquéllos
que se refieren al proceso de la crianza, estimulación y educación. En este
punto, es importante mencionar que, en gran medida, los estilos de crianza
que los padres exhiban con sus hijos inciden en el comportamiento de
estos últimos.

La crianza como proceso fundamental en el desarrollo infantil, no sólo
tiene que ver con el cuidado asistencial del niño y con el establecimiento de
medidas disciplinarias, sino que constituye además el medio por el cual los
padres socializan al niño, lo educan y moldean su identidad.

La educación, como proceso gradual, supone la maduración de los sis-
temas biológicos del educando y éste, a su vez, a medida que va creciendo,
adquiere nuevas habilidades que le permiten aprehender el conocimiento
que se torna cada vez más complejo. Sin embargo, el ejercicio de la crianza
por parte de los padres es fundamental durante los primeros años de vida y,
particularmente, antes de que los niños inicien formalmente su educación
básica.

Existen algunos factores que promueven una crianza favorable y se
asocian con las características de los padres, la estimulación que proporcio-
nan al niño, y a los conocimientos sobre desarrollo infantil que los padres
tengan sobre sus hijos (Vera, 1995). La combinación adecuada de estos
elementos prepara al niño para la adquisición de competencias básicas al
momento de ingresar a la escuela.

En México, la oferta educativa para los niños de 0 a 4 años cuenta con
la modalidad de educación inicial, sin embargo el proceso formal educativo
inicia en preescolar. Basándose en esto, la investigación sobre desarrollo
del niño de 0 a 4 años es parte de las necesidades de búsqueda bibliográfica
de este trabajo.

Factores socioculturales

La historia de la humanidad no sólo se refleja en los libros, artículos u
objetos que el hombre construye para preservar su memoria en el tiempo.
El ser humano actual es una síntesis del devenir de la cultura. No sólo
biológicamente hemos heredado rasgos físicos y antropométricos sino
también se transfieren —de generación en generación— estilos de con-
ducta, formas lingüísticas y arquetipos sociales. La crianza es un instru-
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mento de memoria social e histórica que utiliza los valores, actitudes y con-
ductas recientes para mantener y a su vez para cambiar el rumbo de la
historia.

A través de la crianza los sistemas de formación y desarrollo del niño
se perfeccionan y modifican ajustándose a las modalidades de pensamien-
tos imperantes en cada época. La racionalidad no es un hecho fortuito sino
más bien sistemático, ordenado y variable que se adquiere y evoluciona
bajo el cobijo de una sociedad, que se protege y perfecciona a través de la
crianza como un sistema de regulación que va dictando el tipo de humano
que necesita para su reproducción y desarrollo.

Junto con la crianza, la escuela y el trabajo promueven una concepción
del mundo en el futuro adulto que, a la postre, le permitirán la conducta de
planeación, el pensamiento lógico, la toma de decisiones y la solución de
problemas.

El conceptualizar la crianza como un mecanismo de control y cambio
de las estructuras sociales y como fuente de explicación de patrones de
conducta, nos permite una visión holística del estudio científico de las prác-
ticas de crianza desde una perspectiva psicosocial, lo cual implica:

a) que el análisis de las interacciones de conducta entre la madre-niño son
insuficientes en la determinación de los elementos asociados con el
cuidado;

b) que el estudio de las creencias, percepciones, actitudes y los constructos
relacionados con la interacción madre-hijo son complementarios a los
conductuales y;

c) la estructura valorativa de los grupos y sociedades unidas con el com-
portamiento social —desde un punto de vista etnopsicológico— es un
componente fundamental de una explicación psicosocial del episodio.

Actualmente los modelos interesados en el maternaje y paternaje, enfatizan
procesos de interacción social tales como la socialización y las redes de
apoyo social (Belsky, 1984; Webster-Stratton, 1990; Abidin, 1992 a y b), y
es que por cuenta de las familias extensas —comunes en las zonas margi-
nadas urbanas y rurales— la madre puede aprender habilidades y compar-
tir éxitos y fracasos en la educación de sus hijos. Pero, además, compara su
proceder con el de la métrica establecida socialmente por las abuelas, sue-
gras y madres que modelan un proceder como adecuado y otros como
insuficientes. Juicios sumarios y parciales se desarrollan en los juegos ver-
bales en donde una práctica correctiva o estimulativa es condenada o re-
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compensada, según corresponda con la tradición que el grupo comparte
como la más recomendable, con o sin evidencia empírica directa.

Además del impacto de los factores socioculturales en la educación del
niño— que son tan evidentes en la primera infancia— la educación ética y
estética en el hogar desempeña un papel fundamental en el proceso
cognitivo de aprendizaje, no sólo en la primera infancia sino a lo largo de la
vida escolar.

En el proceso de enseñanza-aprendizaje además de la participación
activa del maestro y alumno, también se involucran factores socioculturales
que influyen de manera significativa en el aprendizaje del educando. Varia-
bles como el nivel socioeconómico, zona de residencia (urbana, rural,
marginada, etcétera), el idioma natal (español o dialecto) constituyen as-
pectos socioculturales que permean el aprendizaje del escolar desde la edad
infantil hasta la educación superior.

Por la importancia que revisten los primeros años (antes de asistir a la
escuela formal) en los estilos de crianza, los estudiosos consideran estas
variables como fundamentales en la aculturación, desarrollo y educación
de infantes. En esta área es donde destaca el mayor interés de los investiga-
dores por los factores del medio social y su impacto sobre el desarrollo
humano.

La familia modela, moldea, estimula, refuerza, castiga o rechaza las
conductas, actitudes y creencias de sus miembros; prové los recursos mate-
riales, afectivos, emocionales e instrumentales necesarios para que la
persona sea capaz de aprender. Sin embargo, en muchas ocasiones, esta
provisión no siempre es suficiente en calidad y cantidad, dejando al sujeto
en desventaja frente a otros.

Por otro lado, la comunidad también se vincula con el desarrollo y
aprendizaje del niño y de los jóvenes. Los estilos de interacción y crianza,
las pautas de comportamiento así como los contenidos educativos que fo-
menta se reflejan de manera muy particular en el comportamiento. Sin
embargo hay ámbitos que no ofrecen un ambiente rico en estimulación
para el aprendizaje, lo que imposibilita para adquirir habilidades y compe-
tencias educativas efectivas en la escuela. Comunidades que viven conflictos
armados o hambruna, desplazados y olvidados presentan pocas posibilida-
des de un desarrollo humano con equidad y sustentabilidad. Familia y co-
munidad actúan como facilitadoras del aprendizaje, en tanto proporcionen
al niño estimulación adecuada para su desarrollo físico, cognoscitivo y
psicosocial.
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DEFINICIÓN DEL ÁREA TEMÁTICA

Estado de conocimiento es el análisis sistemático y la valoración del cono-
cimiento y de la producción generadas en torno a un campo de investiga-
ción durante un periodo determinado. Permite identificar los objetos bajo
estudio y sus referentes conceptuales, las principales perspectivas teóricas-
metodológicas, tendencias y temas abordados, el tipo de producción gene-
rada, los problemas de investigación y ausencias, así como su impacto y
condiciones de producción.

El campo temático de sociocultura, aprendizaje y desarrollo compren-
de el estudio de variables asociadas a la familia y a la comunidad que inciden
sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje en relación con habilidades y
competencias escolares en los diferentes niveles de educación.

El abordaje de la temática comprende una descripción del tipo de tra-
bajo incluyendo las características de autores, instituciones y aspectos ge-
nerales de la investigación. Después se analizan y se tratan de integrar las
partes del método, el cuerpo de conocimiento y las estrategias metodoló-
gicas existentes. Como una reflexión, se hace un balance de fortalezas y
debilidades —teóricas, metodológicas y analíticas— y se sugieren algunas
líneas a seguir para reforzar el desarrollo del campo en los próximos diez
años.

Para lograr estos objetivos el material se clasifica en tres grandes conteni-
dos: desarrollo, educación básica y superior. Estas tres grandes áreas se en-
cuentran totalmente separadas en intereses, métodos instituciones y personas.

METODOLOGÍA

Universo de trabajo

Para la elaboración del campo sobre las variables sociales y contextuales
que se relacionan con la educación se realizó una búsqueda analítica y siste-
mática en asociaciones, consejos, universidades e institutos de investiga-
ción de toda la república mexicana. Además se hicieron consultas en bases
de datos, revistas impresas y electrónicas con el fin de detectar y localizar
publicaciones o reportes de investigaciones editadas en México en el perío-
do de 1991-2001. Los criterios de inclusión fueron:

1) utilizar como medida alguna variable del contexto escolar o desarrollo
del niño;
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2) utilizar como variable predictora algún aspecto del contexto familiar o
comunitario;

3) que aun siendo una investigación teórica o documental describiera el
método o procedimiento que la hiciera repetible y refutable;

4) que su publicación estuviera dentro de los limites temporales de los
diez años;

5) que la población de estudio fuera mexicana; y
6) que como tesis o tesinas, artículos de revistas o capítulos de libro expu-

sieran todo el contenido metodológico y teórico para el análisis, por lo
cual los artículos de opinión de periódicos y revistas de divulgación fue
imposible considerarlos.

Procedimiento de búsqueda

La estrategia operativa seguida para tal empresa se llevó a cabo de la si-
guiente manera:

Visita a las páginas web de las universidades e instituciones educativas
del país. Localización de los centros o departamentos de investigación para
identificar los nombres de los responsables del área. En las instituciones
donde no hubo detección del departamento de investigación, se tomaron
los nombres y direcciones electrónicas de los coordinadores o responsa-
bles de los programas de posgrado y licenciaturas en psicología, educación
y/o pedagogía. Se enviaron mensajes por correo electrónico a los investi-
gadores, encargados o coordinadores de posgrado y licenciaturas en las
universidades, institutos de investigación, revistas y a todas aquellas perso-
nas que estuvieran vinculadas con la investigación educativa en el área de
sociocultura. Se les solicitaba información sobre sus publicaciones para
identificar si tenían artículos relacionados con la temática y/o solicitarles
también direcciones de correo electrónico de sus colegas que pudieran te-
ner trabajos de interés. Toda la información fue recogida e integrada en un
sistema de procesador de textos en el que se colocaban los resúmenes.

Identificación y clasificación de resultados

Se consultaron por red tres asociaciones y 25 universidades. Se revisaron
las publicaciones de los últimos 10 años de15 revistas científicas relaciona-
dos con el tema, así como también las memorias del Encuentro nacional de
investigadores en familia de la Universidad de Tlaxcala realizados en los últi-
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mos cinco años. Las bases de datos que se consultaron fueron Eric,
Psychlit, Iresie y Aries.

Algunos de los colegas a los que se les solicitó información no respon-
dieron o bien no trabajaban en la temática. En este último caso, algunos
proporcionaban direcciones de otros colegas que pudieran tener la infor-
mación requerida. Ciertos trabajos encontrados en las universidades como
tesis o en algunas revistas no cumplían con los criterios de reporte de inves-
tigación, pues se trataba de narraciones de experiencias educativas o de
programas aislados de innovación sin un método sistemático y sin evaluación.

Los estudios de investigación fueron clasificados primero por su per-
tenencia a un nivel educativo: inicial, preescolar, primaria, secundaria,
preparatoria y superior. Después se ordenaron según el método: cuantitati-
vo o cualitativo; después experimental, cuasi o pre-experimental o
experimental sin estadísticos. En total se obtuvieron 52 artículos de los
cuales a educación inicial corresponden 16, a educación básica 31 y a media
superior y superior 5. Estos documentos pertenecen 29 al centro de la re-
pública, 4 al sur y 19 al norte.

Equipos de trabajo

En México existen algunos núcleos de investigadores en educación inicial.
A través de la búsqueda realizada se pudieron identificar, así como su loca-
lización y producción en los últimos diez años. Se ubicaron los núcleos de
investigadores de desarrollo del niño principalmente en los estado de Méxi-
co, Sonora, Veracruz y Distrito Federal.

Los grupos de investigación interesados en esta problemática se en-
cuentran en la Universidad Autónoma del Estado de México, en el Centro
de Investigación en Alimentación y Desarrollo AC, en Sonora, en la Univer-
sidad Veracruzana y, en el Distrito Federal, particularmente en la Universi-
dad Nacional Autónoma de México (UNAM) y, finalmente, se ubicaron dos
grupos de investigadores en el Instituto Nacional de Perinatología.

En relación con la educación básica, los núcleos de investigación así
como su producción se localizaron en el Distrito Federal en donde la Uni-
versidad Pedagógica Nacional (UPN), la UNAM, el Centro de Estudios
Educativos (CEE), el Instituto Politécnico Nacional (IPN) y el Centro de
Investigación y Docencia Académica reportaron 4, 7, 2, 2 y 1 investigacio-
nes respectivamente; Durango y Estado de México con 2; Sonora con 6;
Jalisco y Veracruz con una investigación.

Los investigadores de educación superior se localizaron principalmen-
te en los estados de México, Sonora y Yucatán.
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Como se puede observar se trata de personas interesadas en el tema de
los factores socioculturales y el impacto de los factores exógenos o con-
textuales sobre el episodio escolar. Éstos conforman grupos pequeños que
trabajan en una línea de investigación dentro de un cuerpo mayor que orga-
niza y está interesado en documentar temáticas más generales y orientadas
en su mayoría hacia aspectos correspondientes con la relación contexto-
escuela.
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SOCIOCULTURA,
APRENDIZAJE, DESARROLLO
Y EDUCACIÓN INICIAL

ESTUDIOS DE INTERACCIÓN MADRE-HIJO EN EDUCACIÓN INICIAL

Los estudios con diadas madre-hijo que se llevaron a cabo durante la déca-
da de 1991-2001 en general, tuvieron como objetivo identificar la influen-
cia de la madre en la promoción del desarrollo del niño, así como en la
adquisición de conductas deseables.

1) “Efectos de la conducta materna sobre la conducta de hablante y escu-
cha del niño” (Ortega y Torres, 1993).

2) “Interacción materno-infantil de madres adolescentes” (Martínez,
Picazo y Pineda, 1994).

3) “La influencia del estilo materno en la autonomía afectiva del niño”
(Covarrubias, Gómez y Alarcón, 1996).

4) “Análisis intra diada e inter diada de los estilos maternos e infantiles”
(Garrido, Reyes y Torres, 1998).

Comúnmente, estos estudios están basados en un modelo conductual mos-
trando, en general, que la conducta de la madre sirve como modelo de
ejecución para el niño. En la mayoría de los casos, se utilizó un diseño A-B;
sólo en el primer estudio se utilizó un diseño A-B-A.

Las variables medidas fueron:

CAPÍTULO 2

33
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a) Del niño: conducta de habla y escucha, desarrollo psicomotriz y proce-
sos de solución de tareas.

b) De la madre: estimulación al desarrollo del niño y ayuda proporciona-
da al niño en la solución de tareas, patrones de interacción con el hijo.

Los resultados de estas investigaciones muestran claramente que la con-
ducta materna contribuye a las variaciones de la conducta del niño, es decir,
en gran medida la conducta (eficiente o deficiente) exhibida por el niño es
el resultado de las interacciones con la madre; es ella quien marca la pauta
para el comportamiento y desarrollo del niño, dependiendo de la calidad de
estimulación que ésta le proporciona.

RESÚMENES

1. Ortega, Silva Patricia y Torres Velázquez, Laura Elena (1993). “Efectos
de la conducta materna sobre la conducta de hablante y escucha del
niño”, en Revista Sonorense de Psicología, vol. 7, núm. 1.

Se plantean dos objetivos: determinar el efecto que tienen los contextos de
interacción madre-hijo estructurado versus semiestructurado sobre dos
clases de conducta del niño: hablante y escucha. El otro objetivo es analizar
si la conducta de la madre contribuye a que haya cambios en la conducta
del niño en función de las variaciones del contexto. Se espera que el con-
texto semiestructurado favorezca la conducta de hablante y que el estruc-
turado favorezca la de escucha. También se espera que la conducta de la
madre contribuya a los cambios en la conducta del niño. Se trabajó con
cuatro diadas madre-hijo, con edad promedio de las madres de 28 años y
nivel bachillerato y edad de los niños entre 24 y 30 meses. Se filmaron
sesiones de 30 minutos; la primera sirvió de línea base, en las otras cada
grupo pasó, en diferente orden, por dos condiciones (juego estructurado y
semiestructurado). Se utilizaron dos categorías para la conducta del niño
(hablante y escucha) y diez para la de la madre. Los resultados indican que
la ocurrencia de la conducta de escucha fue más probable que la del hablan-
te, independientemente del sujeto o condición. Las conductas maternas
que más se relacionaron con la del niño fueron solicitar información, co-
mentar y continuar. El hecho de que la conducta de escucha se presente
con mayor probabilidad tiene dos posibles explicaciones: la definición de la
conducta de escucha es demasiado amplia, lo cual hace que los datos se
inflen (error metodológico-conceptual) y otra posible explicación se sus-
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tenta en el planteamiento teórico de Bronfenbrener, el cual supone que en
la medida en que un miembro de la diada avanza en su desarrollo, irá to-
mando el lugar de líder. Por lo tanto lo que reporta esta investigación es
que la conducta de escucha es más frecuente en los niños debido a que el
adulto maneja la interacción. Las conductas maternas asociadas con la con-
ducta de escucha del niño fueron diferentes en cada diada, lo cual sugiere
un estilo de interacción particular que tiene la madre con su hijo.

2. Martínez Ramírez, Susana; Picazo Gutiérrez, Jorge M. y Pineda, Luis
Antonio (1994). “Interacción materno-infantil de madres adolescentes”
en Psicología Iberoamericana.

Se realizaron observaciones de los diferentes tipos de interacción propor-
cionados por madres adolescentes para compararlos con los índices de de-
sarrollo psicomotriz de los niños y analizar qué tanto puede influir la
calidad de la estimulación de la madre en el desarrollo psicomotriz del niño.
Se seleccionaron al azar a 30 madres adolescentes con un promedio de 17.2
años con bebés ente los 10 y los 10.5 meses de edad. Se utilizó un registro
sistematizado de intervalos continuos de cinco segundos constando 60 in-
tervalos por interacción. Se utilizó la escala de desarrollo infantil de Bayley
para la evaluación de los niños. Se observó que las interacciones madres
adolescentes de esta muestra son de calidad, ya que proporcionan una
estimulación diversa tendiendo a despertar y mantener la atención del in-
fante, promoviendo así su desarrollo mental el cual se vio reflejado en la
escala de Bayley, sugiriendo un buen nivel de desarrollo en ese momento.
Resultan realmente interesantes los datos que arroja esta investigación, sin
embargo un factor primordial que también puede influir de manera signifi-
cativa en el desarrollo del niño es el hecho de que las madres adolescentes
viven con su familia de origen, lo cual enriquece el medio en el que se
desenvuelve el niño y posibilita compartir la responsabilidad de la crianza
con otras personas, generalmente con las abuelas quienes por su experien-
cia tienen mayores conocimientos de crianza.

3. Covarrubias Terán, M. A.; Gómez T., José; Alarcón Delgado, Irma
(1995). “La influencia del estilo materno en la autonomía afectiva del
niño”, en revista ¿Y la familia?

Este artículo analiza la guía y apoyo que la madre proporciona al niño, así
como también las respuestas del niño ante la guía de la madre como inicia-
tiva en el proceso de solución de una tarea. Participaron cinco diadas ma-
dre-hijo (edad de la madre entre 29 y 40 años; edad del niño: entre 3.5 y 5
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años). Nivel socioeconómico medio y educativo mayor a primaria básica.
La tarea consistió en que el niño debía formar un rompecabezas con o sin
ayuda de la madre. Al finalizar la tarea se entrevistó al niño sobre la ejecu-
ción, y a la madre sobre la concepción que tiene del desarrollo del niño, la
apreciación que tienen de sus hijos y qué significa para ellas ayudarlos. Los
resultados muestran diferencias entre las diadas, encontrando que en algu-
nos casos, la madre brindaba orientación acerca de la tarea explicando, se-
ñalando, guiando al niño, lo que le permitió realizar la tarea de manera
independiente y con agrado. No así en otra diada en la que no hubo co-
mentarios de animación o descripción de la tarea ante errores y titubeos del
niño, sólo instrucciones vagas que no proporcionaban elementos para re-
solver el problema. Estos resultados ofrecen indicios de que el estilo de
interacción afectivo que se establece en la diada madre-hijo puede influir
en el modo en que el niño se enfrenta a las tareas del aprendizaje.

4. Garrido Garduño, Adriana; Reyes Luna, Adriana G. y Torres Velázquez,
Laura E. (1998). “Análisis intradiada e interdiada de los estilos maternos
e infantiles”, en Enseñanza e Investigación en Psicología.

El objetivo del presente trabajo fue identificar los estilos de interacción
infantiles y maternos en diferentes diadas provenientes de una misma po-
blación para distinguir aquellos estilos que, por una lado, sean estables en la
misma diada (intra) y que, por otro, sean diferentes en las diadas estudiadas
(inter). Se trabajó con 5 diadas madre-hijo. Las madres con edad promedio
de 26 años y los niños con edad promedio de 24 meses, unigénitos y los
padres con nivel de escolaridad medio superior y con un ingreso superior a
tres salarios mínimos. Se realizaron filmaciones en el hogar de los niños en
una situación de juego libre en donde las madres actuaban normalmente
con sus hijos. Los resultados muestran que los estilos maternos de obser-
var y solicitar información, así como los infantiles de verbalizar-actividad y
verbalizar-inactividad, se mantuvieron estables en la misma diada y dife-
rentes en las diadas estudiadas. Esto supone un ajuste madre-hijo que favo-
rece el desarrollo infantil.

ESTUDIOS DEL DESARROLLO HUMANO Y EDUCACIÓN INICIAL

La importancia que tiene el papel de la madre o cuidador en el desarrollo
del niño ha demandado el análisis de los aspectos relacionados con el ejer-
cicio de la paternidad. En el estudio del niño es conveniente observar las
condiciones de vida, las formas idiosincrásicas y las condiciones anímicas
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perceptivas de los padres, de tal manera que el niño sea visto psico-
lógicamente como un cúmulo de respuestas y fuente de estímulos sobre el
ambiente, parte de un proceso dinámico y recíproco, continuo e interde-
pendiente (Bijou, 1982). Principalmente, la maternidad supone diversidad
de acciones y condiciones, las que implican las competencias, los estilos de
crianza, las condiciones económicas, las relaciones interpersonales, la per-
sonalidad y la salud de la madre (Webster-Stratton, 1990).

Sin embargo, el estudio de la estimulación y desarrollo infantil se ha
mostrado separado de las características de personalidad de la madre y de
las investigaciones sobre relaciones interpersonales y de pareja (Vera,
1995).

La depresión y el autoconcepto son los rasgos de personalidad de la
madre que han sido relacionados con el desarrollo y la estimulación que el
niño recibe en el hogar (Vera y Domínguez, 1996).

En diferentes programas de intervención se ha demostrado que la
estimulación temprana favorece el desarrollo de los niños (Campos y
González, 1992; Vera,1995). Vera y Jiménez (1998) indican que es posible
que las habilidades para estimular se vean afectadas por el estrés de la ma-
dre y la relación entre la pareja; y que a su vez, la estimulación sea
relacionada con puntuaciones en pruebas de desarrollo. Así también, se ha
encontrado que la pobreza, los bajos niveles de educación de la madre y
algunos otros correlatos están asociados con poca estimulación hacia el
niño (Mcloyd, 1998).

Algunos estudios han descrito la relación entre depresión materna y el
comportamiento del niño, por ejemplo, Coiro (1997) encontró relación
entre depresión materna y conductas problema en niños escolares. Lyons,
Zoll, Connell y Grunebaum (1986) investigaron una muestra de 56 mamás
con niños entre cero y 12 meses de edad; la muestra era atendida por los
servicios de un centro clínico asistencial y provenía de una población con
características de riesgo (basado en indicadores sociales), en donde la de-
presión materna no fue por sí misma un criterio para que el centro las
atendiera. Los autores encontraron que la depresión materna se correla-
cionó negativa y significativamente con las puntuaciones obtenidas por los
niños en los índices de desarrollo mental y desarrollo físico (r = -.32 y
r = -.30, respectivamente). Así también, encontraron que el índice IQ de
las mamás correlacionó positivamente con: el desarrollo mental de los ni-
ños (r = .44), con el desarrollo físico (r = .23) y con el apego de la mamá en
casa (r = .23). Mediante análisis de regresión encontraron que el índice IQ
de la mamá junto con la severidad de la depresión explicaba 30.5% de la
varianza del desarrollo mental de los niños (F = 9.45, p=.004) y las puntua-
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ciones de depresión materna junto con la comunicación verbal de la mamá
explicaban 25.3% de la varianza del desarrollo motor (F = 7.27, p=.002).

Lawrence (1982) y Green (1983) encontraron que la cantidad de apoyo
del esposo correlacionó negativamente con el nivel de estrés parental de la
esposa (citados en Abidin, 1992b). Vera, Domínguez, Vera y Jiménez
(1998) en un estudio con 115 mamás de niños escolares encontraron que
entre menos apoyo perciben las mamás de sus parejas, ellas se perciben:
más aisladas F (4.35, p=.01), con menos salud F (3.4, p=.03), con más
estrés F (2.63, p=.07) y con menos humor F (5.51, p=.00).

Algunas investigaciones han establecido que estas variables se relacio-
nan entre sí; por ejemplo: Shaefer, Wickrama y Keit (1996); Hall, Kotch,
Browne y Rayens (1996) y Lutenbacher y Hall (1998) indican que la depre-
sión de la mamá se relaciona con su autoconcepto. Conrad y Hammen,
(1988); Gelfan y Teti (1990) y Tiffany (1992) muestran en sus estudios la
relación entre el estrés parental, el estado anímico y el autoconcepto. Vera y
cols. (1998) encontraron que existe relación importante entre el estrés
parental y el apoyo percibido de la pareja.

Vera y cols. (1998) y Mcleod y Eckberg (1993) encontraron que el apo-
yo que percibe la mamá de su pareja en el ejercicio de la crianza tiene
correspondencia con la percepción que tiene de sí misma (autoconcepto) y
con su estado de ánimo (depresión). Por su parte Coiro (1997); Lyons y
cols. (1986) y Vera y Domínguez (1996) encuentran que la depresión de la
madre y la estimulación infantil se relacionan, por su parte, Domínguez
(1996) indica que el autoconcepto de la mamá y la estimulación otorgada al
niño se relacionan, para el estrés parental y el desarrollo cognitivo no exis-
ten relaciones directas que las determinen.

Todo parece indicar que existe una relación entre este conjunto de va-
riables de la madre y el desarrollo cognitivo del niño, sin embargo no ha
sido posible una evaluación consistente de todas las variables a un tiempo.

Este tipo de estudios tiene como variable dependiente alguna medida
relacionada con las características psicológicas y desarrollo del niño; y
como variable predictora las características comportamentales de los
padres o cuidadores. Los estudios agrupados en este rubro son los si-
guientes:

1) “Ansiedad materna y desarrollo infantil” (Sánchez, González y Pierre,
1994).

2) “Involucramiento paterno en el cuidado y atención del infante” (Sal-
guero, Torres y Ortega, 1995).
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3) “Relación de pareja y desarrollo del niño” (Vera, 1995).
4) “Relación entre el autoconcepto de la madre y estimulación del niño en

el hogar de la zona rural del Noroeste de México” (Vera y Domínguez,
1996).

5) “Personalidad de la madre como concomitante de las estimaciones de
riesgo en el desarrollo del niño” (Vera y Domínguez, 1996).

6) “Maltrato infantil y violencia intrafamiliar estudio realizado con padres
de niños preescolares” (Félix y Meléndez, 1996).

7) “Efecto de la calidad de vida sobre el desarrollo psicológico de niños
con riesgo psicosocial” (Valdez y González, 1996).

8) “Objetivos de la crianza, desarrollo, estimulación y sistemas de ense-
ñanza” (Vera, Montiel, Serrano y Velasco, 1997).

9) “Análisis de las propiedades psicométricas del índice de estrés de la
crianza en una población rural” (Montiel y Vera, 1998).

10) “Apoyo percibido y estrés materno, estimulación del niño en el hogar y
desarrollo cognitivo motor” (Vera, Domínguez, Vera y Jiménez, 1998).

11) “Estudio comparativo de familias urbanas y rurales: desarrollo y
estimulación del niño” (Vera, Velasco y Morales, 2000).

12) “Descripción correlativa de las variables maternas en el desarrollo del
niño en zonas de pobreza extrema” (Vera, Velasco, Montiel y Camargo,
2000).

Los objetivos que se plantearon para estas investigaciones se pueden agru-
par en cuatro categorías: influencia de los padres en la conducta del niño;
involucramiento paterno en el cuidado del niño; variables relacionadas con
el desarrollo y la estimulación del niño y estilos de crianza.

En general, estos estudios comparten un marco teórico conductual y
las variables que se midieron como predictoras fueron:

Características de los padres: involucramiento paterno en el cuidado del
niño, ansiedad materna, expectativas y principios de crianza, estrés de la
crianza, apoyo paterno percibido por la madre, aislamiento, depresión, sa-
lud, apego, competencia, restricción y autoconcepto de la madre.

Se consideraron como variables criterio:
Características del niño: humor, reforzamiento, adaptabilidad, demanda,

distractibilidad y aceptación. Desarrollo del niño en sus tres áreas: física,
psicosocial y cognoscitiva así como su estimulación en el hogar proporcio-
nada por los padres.
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Para medir estas variables se utilizaron instrumentos estandarizados y
ajustados a las características de la población estudiada. Los resultados que
reportaron estos estudios muestran lo siguiente:

a) Las características negativas de las madres (ansiedad, estrés) resultan
ser un factor de riesgo en algunas áreas del desarrollo del niño puesto
que afecta la estimulación que la madre da a su hijo.

b) Las variables que más se asocian con la estimulación del niño son: co-
nocimientos sobre desarrollo que posee la madre, autoconcepto, so-
cialización de la madre y apoyo percibido de la pareja.

c) Existen diferencias en los estilos de crianza entre los contextos urba-
nos y rurales. Las madres rurales perciben más apoyo por parte del
padre, las urbanas se sienten más competentes, más depresivas y me-
nos estresadas y con menores problemas de salud.

d) La relación entre los padres afecta la estimulación que el niño recibe en
el hogar.

e) Las características de los padres y la estimulación que el niño recibe
influyen sobre el desarrollo infantil.

f) El padre se involucra menos en el cuidado del niño, delegando la tarea
a la madre.

Aun cuando es común pensar en la educación como un proceso ligado a la
escuela, particularmente al aula, los primeros seis años de educación del
niño tienen lugar en casa. La mayoría de los padres reconoce esta etapa
como educación inicial y señalan su necesidad e importancia en la confor-
mación del ser humano al cual aspira cada nación.

Los estudios realizados pueden dividirse, en principio, en dos grandes
bloques: los de interacción, fundamentalmente preocupados por la diversidad
de los intercambios verbales y sociales y la naturaleza y devenir evolutivo
del lenguaje —en términos de la diferenciación de estilos que se presentan
comparando madres de diferentes estratos sociales o madres y padres— y
por otro lado, se encuentran los estudios sobre desarrollo y variables de
tipo cognitivo conductual utilizando observaciones interdíadicas y escalas
para medir características del comportamiento materno o familiar y obser-
var su impacto sobre el desarrollo del niño. Los estudios observacionales
tienen como objetivo describir las interacciones y su evolución, comparan-
do las diadas en términos de las características del niño o de la madre; se
trata de describir un perfil de las características de ambos lados que pro-
mueven comportamientos que permitan otros de mayor complejidad.
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Los resultados se concretan a describir las diferencias encontradas pero
no presentan un modelo o una teoría en donde sus hipótesis sean relevan-
tes al desarrollo verbal o social del niño. Se plantean como demostraciones
metodológicas de contextos o de sistemas de categorización vinculados
con una teoría evolucionista pero no agregan nada a su desarrollo.

Por otro lado, se encuentran los estudios donde el modelo cognitivo-
conductual predomina y se pretende estudiar en situaciones naturales las
características de los padres y familias y su impacto sobre el desarrollo del
niño. En la mayoría de estos estudios se ha demostrado que el desarrollo
está relacionado con la percepción de apoyo que la madre tiene del padre a
través de una covariante que es la percepción del comportamiento del niño
y la manera en la cual el proceso de crianza restringe las posibilidades de
desarrollo de la madre.

Cuando el niño es percibido con algún tipo de riesgo en salud o desa-
rrollo, la estimación percibida de la amenaza, además de la percepción de
apoyo del padre, se vuelven las variables importantes de la estimulación y el
estrés de la crianza. Alternativo al modelo de paternaje de Abidin (1992 a y
b), Belsky (1984) y Webster-Sttraton (1990) se plantea otro del cuidado del
niño, en el cual la variable final es la conducta del menor, entendida como
puntajes en una prueba de desarrollo, en una lista de revisión de diversidad
de la dieta asociada con peso y talla y en una lista médica asociada con
presencia e incidencia de enfermedades respiratorias y diarréicas (Vera N. y
Domínguez, 1996).

Para el estado del arte sólo son interesantes los estudios sobre desarro-
llo. Es necesario apuntar que todos los trabajos son apenas correlativos o
de comparación con diseños retrospectivos que tratan de documentar un
modelo de desarrollo del niño. Aun así se pueden distinguir, dentro de
estos estudios, aquellos cuyo interés es el control, y los que están interesa-
dos en la promoción del desarrollo.

Se encuentra que los padres requieren una percepción de control y
predicción del comportamiento para la promoción del desarrollo. O sea,
padres que refieren a sus hijos como poco controlables y suponen poca
capacidad de control sobre él, tienen menor probabilidad de promover su
desarrollo y sus expectativas se encuentran centradas en la necesidad inme-
diata de control.

Los estilos de personalidad de la madre, particularmente el estado aní-
mico, autoconcepto y socialización, se han asociado al desarrollo del niño
como factores importantes. Éstos funcionan como covariantes en familias
de bajos ingresos y donde la madre se dedica únicamente al cuidado de los
hijos.
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CONCLUSIONES

En este campo se pueden observar dos grandes rubros relacionados con el
desarrollo: el de las interacciones y el de las cogniciones. Ambos con dife-
rentes objetivos, el primero con la intención de integrar sus datos a un
modelo metodológico y el segundo a uno de tipo tecnológico. O sea, el
primero es una relación de las interacciones que promueven el desarrollo
infantil dentro de un modelo conductual y, segundo, intentando presentar
las variables que en un ambiente natural están relacionadas con un modelo
social de desarrollo del infante, con el objeto de obtener datos que permi-
tan diseñar propuestas de cambio que promuevan el desarrollo infantil en
comunidades pobres.

En el momento actual el desarrollo de este tipo de investigación re-
quiere el uso de diseños que permitan mayor control y, fundamentalmente,
en los que sea posible la selección al azar y las medidas prospectivas. Cada
uno de los estudios genera, de manera aislada, un enunciado resultado de
una evaluación retrospectiva y de un estudio de relaciones entre bloques,
pero es posible que en condiciones experimentales, tal enunciado sea re-
futado.
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área motora gruesa en donde los factores de riesgo son la prematurez, el peso
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y la cognoscitiva-lingüística el nivel de participación más alto corresponde
a ambos padres. En general se puede decir que es la madre la que se
involucra más en el cuidado del niño, y el padre participa sólo de manera
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sonalidad de la madre se relaciona con la socialización y con la relación
padre-madre.

Las estimaciones de riesgo del niño dependen del conocimiento y
creencias de la madre sobre crianza. Todas estas variables interactúan entre
sí influyendo en el desarrollo del niño.
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ción, técnicas de enseñanza, aprendizaje y autoconcepto. Conceptualiza-
ción del cónyuge, percepción de la comunicación y trato de la pareja. Se
estudiaron 209 madres de niños de 0-6 años de edad, con un ingreso pro-
medio de 100 a 300 dólares al mes y con edades entre 15 y 66 años. Se
aplicó una batería de seis pruebas elaboradas especialmente para este estu-
dio y procesadas estadísticamente: autoconcepto y conceptualización del
cónyuge, comunicación de la pareja, trato de la pareja, socialización de la
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Este estudio evalúa la forma en que variables de la personalidad de la ma-
dre (estado anímico y estilos de autoridad) se relacionan con una serie de
variables subyacentes a la estimulación del niño. Las subyacentes son: co-
nocimientos en el desarrollo infantil, percepción de riesgo en el desarrollo
infantil, percepción de la frecuencia con que se incurren en conductas
riesgosas, suceptibilidad percibida y controlabilidad. Se trabajó con 209
mujeres con edades de 15 a 66 años, con escolaridad promedio de 8 años,
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los conocimientos de la madre sobre desarrollo infantil se empleó un cues-
tionario de 11 ítems. La frecuencia de conducta, riesgosa se midió con 11
reactivos sometidos al análisis factorial, resultando dos dimensiones:
modelamiento y disciplina y variedad y estimulación. De igual forma se
trató el componente de percepción de riesgo, resultando las mismas di-
mensiones. La susceptibilidad y controlabilidad se evaluaron a través de un
cuestionario de tres reactivos. Las medidas de personalidad de la madre se
obtuvieron a través de las escalas de autoritarismo y de depresión del cen-
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tro de estudios epidemiológicos, ambas validadas para la zona rural. Tam-
bién se utilizó el inventario de estimulación del niño en zona rural. Los
resultados muestran que los conocimientos de las madres, la percepción de
la frecuencia en conductas riesgosas y la susceptibilidad percibida son va-
riables de mayor explicación de la varianza total en los niveles de
estimulación del niño en el hogar.
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aspectos del castigo infantil como una pauta de sus propias formas de
crianza, así como determinar en qué forma intervienen los patrones de
repetición parental en los diferentes tipos de castigo administrado a sus
hijos. Se trabajó con 30 padres de familia, 27 madres y tres papás, con una
edad promedio 32 años, 23% tenía primaria incompleta y 73% completa y
nivel socioeconómico bajo. El instrumento consistió en una cédula de 13
preguntas acerca de algunos aspectos del castigo. Los resultados muestran
que 56.7% de los padres fueron castigados en su infancia, la frecuencia del
castigo recibido fue de 50% diariamente, 43% una vez a la semana y 7%
nunca fue castigado. El 60% reportó que rara vez castigaba a sus hijos
contra un 36.7% que dijo que siempre y 33% que nunca. Las razones para
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Este estudio tuvo como objetivo observar efectos de variables psicoso-
ciales sobre el desarrollo psicológico e inteligencia de los niños. Se trabajó
con 65 niños de 4 a 5 años de edad de ambos sexos, distribuidos en 39 de
alto riesgo psicosocial y 26 de bajo riesgo psicosocial. Se aplicaron cuatro
instrumentos: escala de riesgo psicosocial, perfil del desarrollo preescolar,
escala de inteligencia para los niveles de preescolar y primaria de Weschler
y diferencial semántico de la percepción de vida presente. Los resultados
muestran que las madres de bajo riesgo psicosocial tienden a presentar una
visión más positiva de su vida presente; así como también el nivel de desa-
rrollo alcanzado por los niños de bajo riesgo psicosocial fue mayor en com-
paración con los de alto riesgo. En este sentido, los niños de bajo riesgo
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obtuvieron mayor puntuación en el coeficiente de inteligencia total en com-
paración con los de alto riesgo. Los hijos de los padres que perciben de
manera más óptima su vida presente, tienden a mostrar un mejor nivel de
inteligencia que los hijos de padres que perciben menos positivamente su
vida. A partir de estos resultados se pudo observar la influencia y el impac-
to que ejercen los factores de riesgo psicosocial sobre el desarrollo intelec-
tual y psicológico de los niños.

8. Vera Noriega, José Ángel; Montiel Carbajal, Martha; Serrano Quijada,
Erika y Velasco Arellanes, Francisco (1997). “Objetivos de la crianza,
desarrollo, estimulación y sistemas de enseñanza”, en Psicología y Salud.

En esta investigación se estudiaron dos comunidades rurales: una con eco-
nomía agrícola de temporal y otra con tecnología de riego. El objetivo fue
describir de qué manera se relacionan las expectativas de los padres, el de-
sarrollo y la estimulación. Se eligieron 110 niños preescolares inscritos en
tercer grado de 16 escuelas de 13 comunidades pertenecientes a cuatro
municipios. Se evaluaron los principios que la madre estimaba como fun-
damentales para una buena educación, así como las cualidades que la ma-
dre deseaba que su hijo presentara a futuro. Se utilizó una escala tipo Likert
de cuatro puntos para evaluar la forma en la cual recompensaba o castigaba
las conductas adecuadas e inadecuadas, se evaluó el desarrollo y estimu-
lación del niño con la escala de desarrollo integral del niño de 0 a 6 años y
el inventario de estimulación del niño en el hogar. Los resultados indican
que en ambos grupos las cualidades que las madres esperan de sus hijos
preescolares son respeto, limpieza y trabajo. Se observaron dos variantes
de los principios que dirigen las prácticas de crianza: las de tipo disciplina-
rio (vigilarlo y cuidarlo) y las de convivencia (darle confianza, ejemplo y
recompensa). Las madres que suponen como principios de crianza los de
tipo disciplinario presentan una media más baja en la prueba de desarrollo
y estimulación del niño en comparación con aquellas que consideran como
principios de crianza la flexibilidad, la libertad y la confianza.

9. Martha Montiel Carbajal y José Ángel Vera Noriega (1998). “Análisis de
las propiedades psicométricas del índice del estrés de la crianza en una
población rural”, en La Psicología Social en México.

Se analizaron las propiedades psicométricas de un instrumento para medir
el índice de estrés de la crianza, en una población de madres de preescola-
res de la zona rural de Sonora. Se entrevistaron a 112 madres con niños
entre segundo y tercer año de educación preescolar cuya edad promedio
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fue de 5 años. Índice de estrés de la crianza desarrollado por Abidin, forma
F6. Se realizaron algunas modificaciones: se eliminaron reactivos que en
estudios anteriores, con población similar, no mostraron poder discri-
minativo y no contribuían a la consistencia interna. Se modificaron
reactivos de las dimensiones del hijo y de la madre, agrupándolos en 12
subescalas. Se modificó la escala de acuerdo-desacuerdo por el continuo
siempre-nunca en cinco puntos. Del análisis factorial con componentes
principales para las 12 subescalas resultaron cuatro factores: los dos prime-
ros corresponden a las características del hijo y los otros dos a las de la
madre: 1) demanda, distractibilidad y aceptancia; 2) adaptabilidad, humor y
reforzamiento; 3) aislamiento, depresión y salud, y 4) apego, competencia y
restricción.

10. Vera Noriega, José Ángel; Domínguez Ibáñez, Sandra; Vera Noriega,
Cristina y Jiménez Piedra Kytzia (1998). “Apoyo percibido y estrés ma-
ternos, estimulación del niño en el hogar y desarrollo cognitivo-motor”,
en Revista Sonorense de Psicología.

El objetivo de este trabajo fue presentar algunos datos que ilustran la rela-
ción entre el apoyo que la madre percibe del padre, su impacto sobre el
estrés de la crianza en la madre, la estimulación del niño y algunas habilida-
des de atención y memoria en zonas rurales de pobreza extrema en el Esta-
do de Sonora. Se eligieron a 115 niños al azar a partir de los listados de
alumnos inscritos en tercer grado de preescolar de escuelas públicas. Se
utilizaron cinco instrumentos: Índice de estrés parental, inventario alianza
para la paternidad, evaluación de atención y memoria, estimulación del niño
en el hogar e inventario del desarrollo del niño. Los resultados muestran
que los puntajes de desarrollo se asocian con los de estimulación. A medida
que las madres perciben menor apoyo del padre, se consideran más aisla-
das, estresadas y con problemas de salud. La relación entre la conducta del
padre hacia la madre y el apoyo percibido del padre modula el estrés mater-
no y éste, a su vez, afecta la estimulación que recibe el niño en su hogar.

11. Vera Noriega, José Ángel; Velasco Arellanes, Francisco y Morales
Nebuay, Dulce (2000). “Estudio comparativo de familias urbanas y ru-
rales: desarrollo y estimulación del niño”, en Familia: naturaleza amalgamada.

Este estudio tuvo como objetivo analizar en familias de dos contextos,
urbano y rural, la conducta de crianza de la madre y del desarrollo del niño
preescolar, para después comparar ambas poblaciones. La muestra estuvo
constituida por 400 niños de la zona rural y 450 de la urbana. Para las
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medidas de estimulación del niño y estrés de la crianza se eligió una
submuestra de 233 familias, 113 rurales y 120 urbanas. Se utilizaron tres
instrumentos: evaluación atención-memoria, evaluación del niño en el ho-
gar y el índice de estrés parental. Los resultados de esta investigación indi-
can que los niños de la zona urbana presentan mejores ejecuciones y
velocidades de respuesta en atención, memoria y cognición, y en la ubica-
ción y predicción de enunciados textuales. Las madres rurales perciben más
apoyo por parte del padre. Las de zona urbana se sienten más competentes,
pero a su vez más depresivas y con menos problemas de salud y estrés. Es
en la zona urbana donde existen condiciones que favorecen la estimulación.

12. Vera Noriega, José Angel; Velasco Arellanes, Francisco; Montiel
Carbajal, Martha y Camargo Preciado, Mara (2000). “Descripción co-
rrelativa de las variables maternas en el desarrollo del niño en zonas de
pobreza extrema” en Psicología y Salud.

El objetivo de esta investigación fue evaluar la relación existente entre algunas
variables que inciden en el desarrollo cognoscitivo del niño. Se seleccionó
una muestra al azar de 110 madres con sus hijos de colonias marginales de
Hermosillo. La edad de las madres fue entre 24 y 60 años, con una esco-
laridad promedio de 6 años. Las variables estudiadas fueron características
maternas y del niño como autoconcepto y estado anímico de la madre, per-
cepción de apoyo de la pareja, estimulación y desarrollo cognoscitivo del
niño. Los instrumentos de evaluación fueron: evaluación del desarrollo
cognoscitivo de niños de zonas urbanas con pobreza extrema, estimulación
e interacción madre-hijo, índice de estrés parental, el inventario de la alianza
para la paternidad, la escala de autoconcepto y el inventario de depresión.
Se encontró que, entre más puntaje obtenían las madres en autoconcepto,
más apoyo percibían de la pareja, otorgaban mayor estimulación y obtenían
menos puntajes en estrés parental y depresión. El apoyo percibido de la
pareja correlacionó con el estrés parental y estimulación y ambos correla-
cionaron con desarrollo cognoscitivo.
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SOCIOCULTURA
Y EDUCACIÓN BÁSICA

En el proceso de enseñanza-aprendizaje quedan inmersas variables de na-
turaleza escolar, social, familiar y personal tanto del alumno como del
maestro.

Las expectativas que el estudiante tiene sobre su desempeño académi-
co están mediadas por factores como el apoyo percibido por sus padres; la
capacidad, interés, esfuerzo y motivación del estudiante; los contactos so-
ciales establecidos dentro y fuera de la escuela; las experiencias de
aprendizaje individuales y grupales; las interacciones con el maestro, el es-
tilo general y la habilidad de enseñanza del profesor; las expectativas que
éste tenga del estudiante, entre otros.

Para fines metodológicos, el ambiente con el que interactúa el estu-
diante se puede dividir en entorno familiar, educativo y comunitario; todos
poseen cualidades y características únicas que influyen sobre el proceso de
aprendizaje.

VARIABLES DEL ENTORNO FAMILIAR

En los últimos diez años se realizaron 11 estudios sobre desempeño acadé-
mico y entorno familiar; la mayoría se efectuó en el Distrito Federal (4, en
la UNAM; 2, en la UPN; uno, en la Universidad Iberoamericana; uno, en la
Universidad de Sonora y 3 en otras universidades), dichos estudios se pre-
sentan a continuación:

CAPÍTULO 3

49
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1) La influencia de la familia en el proceso enseñanza aprendizaje (Díaz
Marín, 1992).

2) Análisis experimental de las interacciones lingüísticas en las interacciones
madre-hijo retardado (Molina, Peralta, Ojeda y Guevara, 1995).

3) Influencia familiar en el estilo de persistencia infantil. Una aproxi-
mación de autorreporte (Hernández, Ávila, Osorio, Hermosillo y
Mendoza, 1997).

4) La percepción del adolescente acerca de las interacciones entre sus pa-
dres y su rendimiento escolar (García Díaz, 1997).

5) La dimensión del fenómeno de exclusión escolar. Una aproximación
desde los hogares (Bracho González, 1997).

6) Deserción escolar visto como un problema de ajuste psicosocial en el
adolescente de una escuela secundaria (Suárez y Ortega, 1998).

7) Relaciones entre variables de apoyo familiar, esfuerzo académico y ren-
dimiento escolar en estudiantes de secundaria: un modelo de estructu-
ra (González, Corral, Frías y Miranda, 1998).

8) Características del funcionamiento familiar en la etapa de hijos adoles-
centes (Espinosa, Rico, López, 1998).

9) La subjetividad de la madre-esposa y los contenidos educativos que fo-
menta y desalienta en la crianza de los infantes (Hernández y Yossef,
1998).

10) Estilos de apoyo en la relación madre-hijo en relación de tareas escola-
res y solución de problemas (Covarrubias y Gómez, 2000).

11) Alumno/a, familia, aula, maestro/a y escuela: factores asociados al ren-
dimiento escolar en primaria. Un estudio en escuelas de León,
Guanajuato (Schmelkes y Ahúja, 2001).

Los objetivos de los trabajos anteriores tuvieron básicamente tres
lineamientos:

a) la influencia familiar en el desempeño, rendimiento y deserción escolar;
b) ayuda proporcionada por las madres en la solución de tareas; y
c) contenidos educativos fomentados y desalentados por las madres.

El marco teórico en el que se fundamentaron estos estudios fue el
cognitivo-conductual y de la teoría sistémica. Por otra parte, las variables
que se midieron fueron:
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a) del alumno: desempeño académico, rendimiento escolar, esfuerzo aca-
démico, inclusión y exclusión escolar, autoestima.

b) de la familia: ayuda proporcionada por la madre, interacciones padre y
madre, interacciones padre-madre-hijo, apoyo familiar.

La mayoría de estos estudios caen dentro del rubro de investigación básica; se
utilizaron diseños A-B y A-B-A y los instrumentos de medida fueron cuestio-
narios de autorreporte, registro de observaciones directas (en el caso de las
interacciones) y escalas con posibilidades de respuesta tipo Likert.

En términos de los objetivos planteados, los resultados de estas inves-
tigaciones muestran:

a) La escolaridad de la madre es una variable significativa en los estilos de
persistencia infantil.

b) El ejemplo académico que dan los padres a sus hijos influye en el es-
fuerzo y deserción escolar.

c) En las familias disfuncionales se reportan más hijos con problemas
escolares y de conducta.

d) La deserción escolar en primaria y secundaria en los hogares se
incrementa de forma considerable: en primaria un quinto del total de
alumnos y en secundaria la mitad de ellos.

e) La correlación de las interacciones de los padres en relación con el
rendimiento escolar de los hijos es muy baja.

f) Las madres proporcionan ayuda en las tareas escolares y tienden a
adecuarse a las interacciones de sus hijos.

g) Las madres fomentan la educación de sus hijos previendo las futuras
situaciones que enfrentarán en función de su género: para los niños la
educación superior es como una necesidad de su rol de futuros provee-
dores y, en el caso de las niñas, la educación es como una posibilidad
ante lo incierto de su futura vida conyugal.

RESÚMENES

1. Díaz Marín, Concepción (1992). La influencia de la familia en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, tesina de licenciatura, Universidad Pedagógica Nacional.

En este trabajo se analizaron los contenidos de los libros de textos gratui-
tos; se realizaron entrevistas semi estructuradas a 10 niños de tercer grado



52 JOSÉ A. VERA Y ALEJANDRA MONTAÑO

con edades entre 8 y 9 años, con el fin de obtener información sociodemo-
gráfica. Se llegó a la conclusión de que la escuela y la familia elaboran mo-
delos educativos distintos. El sistema educativo mexicano está fuera de la
realidad de los niños estudiados. Finalmente, se propone convertir la ense-
ñanza en significativa para los beneficiarios de la misma a través de la ade-
cuación de las necesidades reales de las comunidades.

2. Molina López, Cecilia M.; Peralta Guerra, Elvia María; Ojeda Osorio,
Emma y Guevara Benítez, Yolanda (1995). Análisis experimental de las
interacciones lingüísticas en diadas madre-hijo retardado, ponencia presentada
en el Congreso Nacional de Investigación Educativa.

El objetivo de este trabajo fue analizar las interacciones lingüísticas en
diadas madre-hijo en diferentes contextos y evaluar el efecto del entrena-
miento a madres de familia. Participaron cinco diadas madre-hijo. Todos
los niños presentan problemas de lenguaje; tres del sexo femenino y dos
del masculino, con edades entre 5 y 10 años. Se observaron las diadas en
situaciones naturales a través de videofilmes. Se encontró que las catego-
rías de interacción maternas más frecuentes son “no promueve” y “manejo
suplementario de ambiente”. Existen diferencias en el tipo de interacción
madre-hijo de un contexto a otro. Los resultados del post-test indican un
incremento en la habilidad materna para promover interacciones y una ten-
dencia a adecuarse a las interacciones que presenta el niño con mayor fre-
cuencia.

3. Hernández-Pozo, Rocío; Ávila, Rocío; Osorio, Guadalupe; Hermosillo,
Angela y Mendoza, María Elena (1997). “Influencia familiar en el estilo
de persistencia infantil. Una aproximación de autorreporte”, en Familia:
una construcción social.

El objetivo de este trabajo fue valorar las tendencias a la persistencia en
niños mexicanos así como su grado de asociación estadística con la ejecu-
ción escolar a nivel primaria. Participaron 41 parejas de madres y alumnos
de ese nivel. Se emplearon dos cuestionarios autodescriptivos con formato
de respuesta sí-no. Uno de ellos para las madres, con 19 reactivos, otro para
niños con 27 reactivos. Los resultados muestran que a mayor escolaridad
de la madre, hubo mayor persistencia autorreportada por el hijo en su cues-
tionario. A mayor edad de la madre, mayor persistencia estimada de ella
con respecto a sus hijos. No se encontraron diferencias en el reporte de
persistencia de los niños ni de sus madres, asociadas con el nivel bajo o alto
de calificación escolar de sus hijos.
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4. García Díaz, Dina Oralia (1997). La percepción del adolescente acerca de las
interacciones entre sus padres y su rendimiento escolar, ponencia presentada en
el Congreso Nacional de Investigación Educativa.

Este trabajo tuvo como objetivo estudiar la percepción del adolescente
acerca de las interacciones entre sus padres (como pareja), y en relación
con él y sus estudios, directamente unidos con la influencia ejercida en el
rendimiento escolar. La muestra estuvo conformada por 32 adolescentes
de secundaria con una edad promedio de 15 años: 26 hombres y 6 mujeres,
que viven con ambos padres. Se utilizó un instrumento tipo Likert con 44
ítems y las siguientes dimensiones: datos demográficos; interacciones entre
padres (como pareja); interacciones de los padres con el adolescente y sus
estudios; rendimiento escolar; relación del adolescente con maestros y
compañeros y con sus estudios y del adolescente con los hermanos en
relación con los padres y su interacción. Los resultados indican que la co-
rrelación de las interacciones de los padres como pareja y sobre el rendi-
miento escolar del hijo, es muy baja. Las interacciones de los padres con
respecto al adolescente y sus estudios en relación a la influencia y correla-
ción con el rendimiento escolar es muy baja.

5. Teresa Bracho González (1997). La dimensión del Fenómeno de exclusión esco-
lar. Una aproximación desde los hogares, ponencia presentada en el Congreso
Nacional de Investigación Educativa.

El objetivo de este trabajo fue proponer el análisis de la exclusión de la
educación básica a partir de los hogares versus los análisis tradicionales a
nivel individual. Participaron 50 mil 862 individuos de 10 mil 530 hogares
de la república mexicana. Se utiliza la información tomada de la Encuesta
Nacional de Ingresos y Hogares de 1992. Las variables que se consideraron
fueron: edad, nivel o grado máximo aprobado, condiciones de asistencia a
la escuela, familia y exclusión e inclusión escolar. En primaria la exclusión
escolar aumenta de un 7% de niños considerados en forma individual, a
casi un quinto cuando se mira en los hogares a todos sus hijos en la escuela;
en el nivel de la secundaria, el aumento es poco menos de un cuarto a nivel
individual a cerca de la mitad de los hogares.

6. Suárez Castillo; María y Ortega Sánchez, Ma. Trinidad (1998). “Deser-
ción escolar visto como un problema de ajuste psicosocial en el adoles-
cente de una escuela secundaria”, en ¿Grupo doméstico: hogar o familia?

El presente artículo tuvo como objetivo señalar algunos factores
psicosociales de la relación padre-hijo que provocan la deserción escolar en
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el adolescente de educación media. La muestra estuvo formada por adoles-
centes de secundaria entre 12 y 17 años de clase baja, media baja y media,
con tres materias reprobadas. Las variables de estudio fueron: indicadores
psicológicos: autoestima, confianza, libertad, respeto, responsabilidad, co-
nocimiento de sí mismo. Indicadores sociales: relación de poder, sumisión,
separación, indiferencia de los profesores, inseguridad a nivel escuela, me-
tas de vida o proyectos de vida. Y como variable dependiente la deserción
escolar. Se aplicó un cuestionario a 100 educandos con tres materias repro-
badas. Los ítems contenían indicadores sociales. Se utilizó un cuestionario
con una diferenciación entre indicadores psicológicos y sociales que se apli-
có a 90 estudiantes del tercer grado de secundaria. Se realizó el taller “El
huevo y yo”, lo que permitió la observación en forma indirecta sobre la
calidad de autoestima del propio sujeto. En este taller participaron sólo 40
jóvenes. Los resultados de este estudio muestran que los indicadores socia-
les influyen en la deserción escolar, siendo la relación de poder y las metas
y proyectos de vida del adolescente los que más inciden.

7. González Lomelí, Daniel; Corral Verdugo, Víctor; Frías Armenta,
Martha y Miranda, Jesús Antonio (1998). “Relaciones entre variables de
apoyo familiar, esfuerzo académico y rendimiento escolar en estudiantes
de secundaria: un modelo de estructura”, en Enseñanza e Investigación en
Psicología.

Con el objetivo de especificar y probar un modelo causal de relaciones
entre factores de esfuerzo escolar y autoestima —como variables persona-
les— y factores de apoyo y modelo familiar —como variables situacionales—
que, en conjunto, ejercen influencias directas e indirectas en el rendimiento
escolar, se estudió una muestra de 203 estudiantes de secundaria: 95 de
primer grado, 75 de segundo y 33 de tercero. La edad promedio fue de 13.6
años: 51% del sexo masculino y 49% femenino. Se elaboró un cuestionario
para el autorreporte de comportamientos y percepciones del estudiante,
incluidos los indicadores de autoestima, del uso de la televisión y de su
gusto por esta actividad, así como la descripción de sus interacciones con
los padres, la manifestación de afecto paterno como respuesta al esfuerzo y
al buen comportamiento y del modelamiento de conducta académica por
parte de éstos. Se realzaron análisis estadísticos así como también un mo-
delo causal de ecuaciones estructurales de Bentler (1993). El modelo es-
tructural señaló que el esfuerzo escolar afecta de manera positiva e intensa
el rendimiento académico, no así el distractor audiovisual. A su vez, el es-
fuerzo escolar es influido positivamente por el ejemplo académico que dan
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los padres a sus hijos y el nivel de autoestima de éstos, el que es afectado
positivamente por el apoyo familiar que reciben.

8. Espinosa Salcido, María; Rico Matus, Alejandra y López Castro, Marco
Antonio (1998). “Características del funcionamiento familiar en la etapa
de hijos adolescentes”, en Memoria del Encuentro Nacional de Investigadores
sobre familia.

El objetivo de este trabajo fue identificar el funcionamiento estructural
sistémico en familias con hijos adolescentes con y sin problemas académi-
cos o de conducta. Se estudiaron 80 familias nucleares con, al menos, un
hijo adolescente de edad entre 13 y 15 años. El instrumento que se utilizó
fue la escala de funcionamiento familiar de Espejel. Los resultados indican
que 70% de las familias con un hijo reportado con problemas presenta un
perfil alto de funcionamiento disfuncional.

En las familias que no se reportaron problemas con los hijos, un 25%
de éstas presentan ligeras alteraciones disfuncionales. El 75% restante de
este grupo, presenta un buen perfil de funcionamiento familiar.

9. Hernández Cabrera, Porfirio y Yoseff  Bernal, Juan José (1998). “La subjeti-
vidad de la madre-esposa y los contenidos educativos que fomenta y des-
alienta en la crianza de los infantes”, en ¿Grupo doméstico: hogar o familia?

El objetivo de este trabajo fue investigar los contenidos educativos fomenta-
dos y desalentados, y las expectativas de educación superior de la madres-
esposas en la crianza de los infantes. La muestra la formaron 12 mujeres ma-
dres-esposas que tuvieran al menos dos hijos de cada sexo con edades entre 2
y 6 años, que cohabitaran con un varón padre-esposo y de clase social baja. Se
utilizó una guía de entrevista individual no estructurada que se concentró en
los contenidos educativos fomentados y desalentados, así como las expectati-
vas de educación superior. Los resultados muestran que las preocupaciones de
orden común para ambos sexos son las referidas a la drogadicción, vagancia y
estudios. En cuanto a la educación escolar de los niños, las madre-esposas la
ven como necesidad dado su rol de futuro proveedor, mientras que para las
niñas es vista como posibilidad ante lo incierto de su futura vida conyugal.

10. Covarrubias Terán, María A. y Gómez Herrera, José T. (2000). “Estilos
de apoyo en la relación madre-hijo en la realización de tareas escolares y
solución de problemas”, en Familia: ¿naturaleza amalgamada?

Con el objetivo de analizar el tipo de ayuda o guía que proporcionan las
madres, tanto en una tarea cotidiana como en la solución de un problema,
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se estudiaron cinco diadas madre-hijo con edades entre 35 y 45 años y de 4
a 5, respectivamente. Se hicieron observaciones de las diadas en sus casas
en situaciones de elaboración de tareas escolares y de armar un rompecabe-
zas. En el caso de las tareas escolares las madres, en general, apoyaron a sus
hijos, en cambio en el caso del armado de rompecabezas hubo diferencias
y más conductas de retroalimentación negativa y de no apoyo.

11. Schmelkes, Sylvia y Ahúja, Raquel (2001). Alumno/a, familia, aula y maes-
tro/a y escuela: factores asociados al rendimiento escolar en primaria. Un estudio en
escuelas de León, Guanajuato, ponencia presentada en el Congreso Nacio-
nal de Investigación Educativa.

El objetivo de este trabajo fue profundizar en cuatro conjuntos de varia-
bles que se sabe afectan el rendimiento escolar, como son las características
del alumno, las condiciones de su familia, las características del maestro y
de su trabajo al interior del aula así como las características de la escuela. Se
seleccionaron 24 establecimientos escolares en función de dos criterios:
clase social (media 12 y baja 12) y participación en el proyecto de gestión
escolar (12 planteles en los que se encontraba funcionando el proyecto y 12
en los que no). Se eligió a un grupo de cuarto grado de primaria de 20
alumnos. Los instrumentos de medida fueron: prueba de conocimientos y
habilidades de lenguaje y matemáticas elaborada por la oficina regional de
la UNESCO.

Se aplicaron cuestionarios a los padres de los alumnos, a sus maestros
y al director de la escuela. Además se realizaron observaciones en el aula y
en la escuela. Se hicieron análisis multivariados y modelos explicativos para
cada uno de los conjuntos de las variables independientes y el resultado de
la prueba aplicada a los alumnos. Considerando las variables escolares se
encuentran diferencias significativas respecto a la habilidad del niño, de su
estado nutricional, del tiempo transcurrido desde que ingresó al primer
grado, de si recibe o no apoyo alimenticio, y de si cuenta o no con beca
escolar (a favor de los pobres). Al considerar el nivel de vida individual
además de esas variables se encontraron diferencias en el número de años
cursados de preescolar, en si el alumno termina o no la tarea cuando le
dejan, en el gusto por asistir a la escuela, en el trabajo fuera de casa y en el
número de horas trabajadas fuera de casa. En el caso de la variable familia
se encontró que explica muy poco el porcentaje de varianza del rendimien-
to escolar. En el conjunto de variables respecto al maestro y al aula, sobre-
salen el estilo de enseñanza de las matemáticas y el ambiente socioeducativo
del aula en español.
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VARIABLES DEL ENTORNO EDUCATIVO

La escuela y demás factores asociados a ella (maestros, alumnos, escenarios
y contenidos académicos) fueron analizados en 18 estudios en los últimos
diez años:

1) Desajuste escolar: ¿cualidad del individuo o deficiencia en el arreglo
contingencial? (Irigoyen y Camarena, 1991).

2) La modernización educativa y la vinculación padres de familia-escuela
(Chan y Cimé, 1993).

3) La desigualdad en la calidad de la educación primaria (Schmelkes,
1994).

4) Vocabulario y nivel de comprensión en estudiantes con educación pre-
escolar y sin dicha experiencia educativa (Terrones, Solís, Canudas y
Díaz, 1994).

5) Valoración del impacto educativo de un programa compensatorio,
orientado a abatir el rezago escolar en la educación primaria (Muñoz,
Ahúja, Noriega, Schuurmann y Campillo, 1995).

6) Estudio del impacto de un programa de “Rincones de Lectura” en ni-
ños y niñas de escuelas primarias de Sonora (Holguín y Ramos, 1997).

7) Socialización para el trabajo: la interacción maestro-alumno en la es-
cuela primaria (Paradise, 1997).

8) Velocidades y ejecuciones conductuales, desayunos escolares y caracte-
rísticas maternas en la zona rural (Vera, Velasco y Vera, 1998).

9) El trabajo conjunto de padres y maestros relativo al salón de clase. Un
estudio etnográfico (Galván, 1998).

10) El fracaso escolar en la zona norte del Estado de México (Hernández,
1998).

11) El trabajo del niño en el aula y la tarea escolar en casa (Velázquez,
1999).

12) La relación docente-alumnos en la escuela secundaria: de la exclusión
al fracaso escolar (Díaz Sánchez, 1999).

13) Efectos de los desayunos escolares en la conducta de niños de primer
grado de primaria (Vera, Domínguez, Peña y Vera, 1999).

14) La participación de padres de familia en la escuela primaria: la cons-
trucción de una mirada (Cabrera, 2000).
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15) Influencia de factores generacionales en el vocabulario emitido por
escolares mexicanos (Alva, Carrión, Hernández y Castro, 2000).

16) Atribución transcultural del rendimiento académico: un estudio entre
Brasil, Argentina y México (Omar, Uribe, Ferreira, Leal, Terrones y
Beltrán, 2000)

17) La representación social de la escuela: un estudio con padres de familia
del estado de Sonora (Nieblas, 2001).

18) Hacia la caracterización de la relación escuela familia (Guzmán y Mar-
tín del Campo, 2001).

Los objetivos de estas investigaciones se pueden agrupar en cuatro categorías:

a) escenarios y desajuste escolar;
b) ejecuciones y desempeño escolar;
c) fracaso escolar y variables asociadas; y
d) relación escuela-familia.

Estos estudios sustentan su marco teórico dentro de la teoría sociocultural,
antropológica y conductual y son investigaciones de tipo etnográfica, bási-
ca y de evaluación. Las variables que se midieron fueron:

a) del alumno: ejecuciones, aprovechamiento y resultados de aprendizaje,
fracaso escolar, disciplina, inteligencia, esfuerzo y capacidad para estudiar.

b) del maestro: relación docente-alumno, manejo de contenidos.

Para medir estas variables, se realizaron registros de observaciones en el
aula, entrevistas estructuradas a los maestros, alumnos, padres de familia y
directores de las escuelas, y examen de conocimientos y habilidades a los
alumnos.

En relación con los objetivos planteados en estas investigaciones, los
resultados muestran:

a) escenarios y desajuste escolar: ambientes inadecuados y pobre arreglo
contingencial favorecen el desajuste escolar;

b) ejecuciones y desempeño escolar: En los estudios en los que se tenían
dos grupos de comparación, por lo general, el sin programa obtuvo
mejores ejecuciones en repertorios de comprensión, vocabulario, aten-
ción, memoria, motricidad fina y sensocognitiva.
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Existen diferencias entre los alumnos de zonas urbanas y rurales y de
diferente estrato socioeconómico en cuanto al dominio de conocimientos
y competencias básicas.

a) Fracaso escolar y variables asociadas: la exclusión de los alumnos de
actividades académicas y experiencias de aprendizaje (dejarlo sin dere-
cho a examen, expulsarlo) favorecen el fracaso escolar. Esfuerzo, capa-
cidad para estudiar e inteligencia son las causas más importantes del
rendimiento escolar.

b) Relación familia-escuela: existe una marcada desvinculación entre pa-
dres de familia y escuela. Muchos padres dejan a la escuela casi toda la
responsabilidad de educar a sus hijos. Hay diferencias de colaboración
entre las familias de ámbitos rurales y urbanos. Las juntas de grupo
son ámbitos formales en los que se socializan algunos aspectos del
trabajo docente entre padres de familia y maestros.

Las expectativas de los padres de familia en torno a la escuela son: la escue-
la prepara a los alumnos para el establecimiento de relaciones sociales
como adultos, para integrar adecuadamente una familia en corresponden-
cia con la pareja, crianza y educación de los hijos; la escuela posibilita un
empleo adecuado y un mejor futuro.

RESÚMENES

1. Irigoyen, Juan José y Camarena, Claudia (1991). “Desajuste escolar:
¿cualidad en el individuo o deficiencia en el arreglo contingencial?”, en
Revista Sonorense de Psicología.

En este artículo se analiza la importancia del cambio de escenarios y la
pertinencia de los mismos respecto al desajuste escolar. Se considera el
ajuste escolar como un cambio de conducta debido a factores diversos
como: ambientes inadecuados, repertorio lingüístico limitado o insuficien-
te, deficiencias visuales o auditivas, etcétera y no como una cualidad inhe-
rente del alumno.

2. Chan Chan, Artemia y Cimé Escobedo, Clemente (1993). La modernización
educativa y la vinculación padres de familia-escuela, tesis de licenciatura, UPN.

Trabajo de Investigación documental cuyo objetivo fue identificar cuáles
son los vínculos entre la familia y la escuela que repercuten en el procesa-
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miento de acercamiento de ambos, para concientizar a la comunidad esco-
lar de la importancia que estos vínculos conllevan. Se hace un análisis de la
evolución de la educación en México desde la época de la Independencia
hasta la modernización educativa. Se analizan las actitudes de los maestros
sobre la participación de los padres de familia en relación con la educación
de sus hijos. Por último, se presentan algunas propuestas de acercamiento
entre padres de familia y maestros.

3. Sylvia Schmelkes (1994). “La desigualdad en la calidad de la educación
primaria”, en Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, vol. 24.

El objetivo de este trabajo fue orientar la definición de calidad no en fun-
ción de grados escolarizados alcanzados, sino de los resultados de aprendi-
zaje. Participaron 2265 alumnos de 77 primarias de Puebla, de las siguientes
zonas: urbana de clase media, urbana marginal, rural desarrollada, rural
marginal indígena. Los instrumentos de medida fueron: entrevista a dos
conocedores de la comunidad y a dos de la escuela; cuestionarios al direc-
tor y a los docentes de la escuela; entrevista con un maestro de primero,
cuarto y sexto grados; cuestionarios a alumnos de cuarto y sexto grados.
Pruebas a estos mismos alumnos y cuestionario a 12 padres de familia por
escuela. Los resultados de los exámenes de los alumnos indican que sola-
mente en la zona urbana de clase media obtienen, al menos, un dominio
parcial de la competencia. En todas las demás zonas el porcentaje no reba-
sa 42% en sexto grado y 35% en cuarto. En el caso de la prueba de mate-
máticas, los alumnos de cuarto grado de la zona urbana de clase media
alcanzan, por lo menos, un dominio parcial de esta competencia. En el
sexto grado ello no ocurre en ninguna de las zonas.

4. Terrones González, Alberto; Solís Morales, Margarita; Canudas Gon-
záles, R. C. y Díaz Sevilla, Dora Guillermina (1994). “Vocabulario y nivel
de comprensión en estudiantes con educación preescolar y sin dicha
experiencia educativa”, en Revista Latinoamericana de Psicología.

El presente estudio tuvo como objetivo establecer si se presentaban dife-
rencias en el desarrollo del vocabulario y la comprensión del lenguaje en
niños escolares de primeros años de educación elemental que habían teni-
do estimulación de dos y tres años de preescolar y con respecto a escolares
que no habían asistido a educación preescolar. Participaron, por 11 meses,
358 niños de primero y segundo grados de entre 6 y 8 años. Los instrumen-
tos de medida que se utilizaron fueron: forma corta del método de evalua-
ción para la comprensión del lenguaje en niños, de Foster, Giddan y Stark.
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Los resultados mostraron que los preescolares obtuvieron un nivel más
alto de eficiencia para comprender las clases de palabras en diferentes com-
binaciones de longitud y complejidad. No se encontraron diferencias esta-
dísticamente significativas en el nivel de vocabulario para ambos grupos.

5. Muñoz Izquierdo, Carlos; Ahúja, Raquel; Noriega, Carmen, Schumann,
Patricia y Campillo, Magda (1995). “Valoración del impacto educativo de
un programa compensatorio, orientado a abatir el rezago escolar en la
educación primaria”, en Revista Latinoamericana de Estudios Educativos,
vol. 25.

El objetivo de este trabajo fue evaluar el impacto que tuvo en el rendimien-
to escolar de la educación primaria, durante tres años lectivos, un programa
compensatorio administrado por el Consejo Nacional de Fomento Edu-
cativo (CONAFE). Así como investigar si los componentes de dicho progra-
ma hicieron alguna contribución estadísticamente significativa al
mejoramiento de los aprendizajes de los alumnos en las asignaturas de es-
pañol y matemáticas, entre 4 y 6 años de primaria. Se seleccionó una mues-
tra de 206 escuelas, de cinco estados, que se clasificaron en cuatro estratos:
rural (35% de la muestra), indígena (31 %), de cursos comunitarios (21 %)
y urbano (13 %). Participaron 3 mil 545 niños que cursaron el cuarto grado
en el ciclo escolar 1992-1993. Ingresaron al primer grado escolar en el ciclo
1993-1994, 4 mil 501 niños. Se efectuaron mediciones del rendimiento es-
colar (promedios de los niños al iniciar el cuarto grado, al terminar el quin-
to y al finalizar el sexto) y los resultados muestran que los del estrato rural
inferior incrementaron más rápidamente su rendimiento en la asignatura
de español, mientras que el rendimiento de la misma asignatura de los ni-
ños urbanos tendió a detenerse. Los mayores rendimientos en la asignatura
de matemáticas correspondieron a los alumnos de los estratos urbanos.

6. Holguín Anguiano, Arturo y Enrique Ramos Salas (1997). Estudio del
impacto del programa de “Rincones de Lectura” en niños y niñas de escuelas prima-
rias de Sonora, ponencia presentada en el Congreso Nacional de Investi-
gación Educativa.

El objetivo de este trabajo fue producir indicadores de los efectos que tiene
el programa “Rincones de Lectura” en la práctica de la lectura de los niños
y niñas de las escuela primarias sonorenses. Se seleccionaron 110 prima-
rias; mil 567 alumnos, 285 padres de familia, 131 docentes y 52 directivos.
Se emplearon cuatro cuestionarios con no más de 27 preguntas en forma
cerrada para el maestro, los padres de familia, el director de la escuela, los
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maestros y para los alumnos. Tres exámenes de comprensión lectora con
cuatro o cinco preguntas. Para el primer ciclo (1-2 grado) el porcentaje de
respuestas correctas entre quienes no usan los materiales del Rincón, es
significativamente menor que el porcentaje de respuestas correctas de quie-
nes usan este material a diario. Para el segundo ciclo (3-4) también se ob-
servó esta disminución. En el último ciclo (5-6) no se encontraron
diferencias significativas en los porcentajes referidos.

7. Paradise Loring, Ruth (1997). Socialización para el trabajo: La interacción
maestro-alumnos en la escuela primaria, tesis de licenciatura, IPN.

El objetivo de esta tesis fue mostrar la manera en que los alumnos de las
primarias oficiales públicas adquieren —a través del currículum oculto—
una preparación que les pueda ayudar a adecuase a un trabajo que tiene
características específicas. En este estudio participaron dos maestras y sus
respectivos alumnos, un grupo de segundo grado y otro de quinto. Se rea-
lizó un registro de observaciones de las interacciones maestro-alumno den-
tro del salón de clases. Se encontró que la autoridad que la maestra ejerce
en el aula, el énfasis en aspectos superficiales de los contenidos académicos
sin estimular el desarrollo intelectual del niño y los hábitos de trabajo (efi-
cacia, rapidez, elaborar trabajos de forma mecánica, el orden la limpieza)
son elementos que van moldeando a los niños para capacitarlos para un
trabajo dentro de una sociedad industrial.

8. Vera Noriega, José Ángel; Velasco Arellanes, Francisco y Vera Noriega,
Cristina (1998) “Velocidades y ejecuciones conductuales, desayunos es-
colares y características maternas en la zona rural”, en La Psicología Social
en México.

El objetivo de esta investigación fue presentar evidencias sobre diferencias
entre características de madres con sus hijos bajo un programa de desayu-
nos y evaluar el impacto del programa mediado por el efecto de las visitas
domiciliarias sobre reactivos de atención, memoria y carrera. De 250 niños
que contaban con él se eligieron, al azar, a 74 y se realizaron entrevistas
domiciliarias. De 140 niños que no contaban con programa se eligió tam-
bién al azar a 40, además de 80 niños con programa y sin visitas. Las varia-
bles estudiadas fueron: desayunos escolares, atención, memoria y carrera.
Características maternas: poder y autoridad, estado anímico, estrés de la
crianza, autoconcepto y estimulación del niño en el hogar.

Las medidas utilizadas fueron: memoria visual, tiempo e imitación tex-
tual de un caracol y una M dibujada en el espacio; memoria auditiva: se
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eligieron siete palabras para que el niño escuchara y luego recordara, mi-
diendo también las palabras repetidas sin problemas de pronunciación.
Área de desarrollo: se utilizó la escala de desarrollo integral del niño y la de
estimulación del niño en el hogar (Bradley y Calwell, 1968). Índice de estrés
de la crianza (Abidin); escala multidimensional de autoritarismo (Vigano y
Díaz Loving); escala de depresión del Centro de Estudios Epidemiológicos
y la de autoconcepto de La Rosa. Los resultados de esta investigación mos-
traron que las madres de niños en el grupo sin programa se presentan más
estresadas en la crianza, sobresaliendo su estado anímico depresivo y en
cuanto a la percepción del niño lo reportan como más difícil de controlar,
haciéndolas más permisivas. Los pequeños del grupo sin programa obtu-
vieron menores ejecuciones en repertorios de atención, memoria, mo-
tricidad fina y sensocognitiva.

9. Galván Mora, Lucila (1998). El trabajo conjunto de padres y maestros relativo
al salón de clase. Un estudio etnográfico, tesis de licienciatura, IPN.

Se estudiaron dos grupos de primaria, uno de segundo y otro de sexto
grados. Se observaron 25 clases, diez juntas de grupo de tres grados dife-
rentes, y seis festejos escolares y recreos. Se encontró que las juntas de
grupo son ámbitos formales, reconocidos por maestros y padres y es don-
de se socializan algunos aspectos del trabajo docente entre los padres de
familia. Los acuerdos de padres y maestros para apoyar el quehacer en el
aula, no están dados de antemano, en ellos se expresan expectativas, pers-
pectivas y valoraciones sobre las maneras de hacer las cosas en el salón de
clases.

10. Hernández Flores, Gloria E. (1998). El fracaso escolar en la zona norte del
Estado de México, ponencia presentada en V Congreso Nacional de In-
vestigación Educativa.

Se hizo un estudio con el fin de analizar cómo se dan los procesos institu-
cionales del fracaso escolar a través de elementos como la disciplina, la
evaluación, la relación maestro-alumno, el manejo de contenidos y los costos
de la escuela para las familias. Se eligieron los grados superiores y termina-
les de primaria y secundaria. Cuestionarios a profesoras, 43 cuestionarios a
padres de familia, en primaria. En secundaria se aplicaron 40 cuestionarios
a alumnos, seis a profesores, dos a directivos. Se hicieron observaciones en
ambas escuelas. Se muestran datos en los diversos municipios en los que se
hizo el estudio. En algunos casos se sigue manteniendo un alto índice de
concentración de la matricula. Los municipios que concentran los menores
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índices de eficiencia terminal son los que se dedican prioritariamente al
sector primario y reportan, además, altos grados de marginación.

11. Velázquez Guzmán, María Guadalupe (1999).“El trabajo del niño en el
aula y la tarea escolar en casa”, en Relatos de emergencia.

Con el objetivo de conocer cuáles son los alcances formativos del trabajo
que realiza el niño en el aula y de la tarea escolar en casa, en el nivel de
primaria, se estudió el caso de un niño de 11 años de cuarto grado que
cursa la materia de español en el turno vespertino de una escuela de la
ciudad de México. Se hizo una revisión del libro de español y del cuaderno
de tareas. Se realizaron entrevistas con el niño y se observó de la dinámica
del salón de clase. Se encontró que existe una distancia entre las expectati-
vas docentes de la tarea y las condiciones del educando para realizarlas. Se
presentan los procesos de desarrollo intelectual y afectivo relacionados con
la edad, como son: tendencia al uso de analogías, esquemas mediante los
cuales ordena y expresa su conocimiento, la formación de su voluntad en
determinada etapa.

12. Díaz Sánchez, Josefina (1999). La relación docente/alumnos en la escuela se-
cundaria: de la exclusión al fracaso escolar, ponencia presentada en el V
Congreso Nacional de Investigación Educativa.

El objetivo de este trabajo fue analizar la relación docente/alumnos de dos
escuelas secundarias, así como las prácticas y procesos de exclusión que
conllevan al alumno al fracaso escolar. Se trabajó con jóvenes de dos se-
cundarias del Estado de México de todos los grados. Se hicieron observa-
ciones y entrevistas abiertas a alumnos, orientadores, directores y docentes
Se encontraron formas y mecanismos de inclusión y exclusión que confi-
guran la práctica docente y la relación maestro-alumnos en la vida cotidiana
de las escuelas.

13. Vera Noriega, José Ángel; Domínguez Ibáñez, Sandra; Peña Ramos,
Martha Olivia y Vera Noriega, Cristina (1999). “Efectos de los desayu-
nos escolares en la conducta de niños de primer grado de primaria”, en
Enseñanza e Investigación en Psicología.

Este trabajo evaluó el impacto de un programa de desayunos escolares apli-
cado en colonias marginadas de la zona urbana. Se seleccionó una muestra
de 450 niños de las colonias marginadas de Hermosillo, de los cuales 300
estaban incluidos y 150 fuera del programa. Se eligió al azar una submuestra
de 120 niños: 80 que recibían desayunos y 40 sin programa. Los instrumen-
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tos de medida que se utilizaron fueron: prueba sintética de desarrollo
sensocognoscitivo, se utilizó el procedimiento de discriminación condicional
para medir los cambios en la respuesta de selección, por efecto de demoras
interpuestas en un estímulo selector nueve de comparación y prueba extensa
de desarrollo sensocognoscitivo, se diseñó un instrumento con siete subescalas:
fluidez verbal, ordenación de dibujos, figuras incompletas, logro visual, di-
seño de prismas, retención de dígitos y laberintos. Los niños con y sin
desayuno no presentaron diferencias en el tiempo y ejecución en elección,
imitación textual o área y repetición de palabras. Sin embargo se encontra-
ron diferencias en las velocidades de respuesta para el diseño de prismas,
laberintos y secuencias por efectos del desayuno.

14. Cabrera Tello, Normandina (2000). “La participación de los padres de
familia en la escuela primaria: la construcción de una mirada”, en Inves-
tigación educativa: hallazgos y escenarios 1999-2000.

El objetivo de este trabajo fue abordar el problema de la participación de
los padres de familia en la institución escolar en el contexto del proyecto
político-social neoliberal y en el de modernización educativa. En este estu-
dio participaron padres de familia de escolares de primaria de dos escuelas
de Ecatepec. Se les hicieron observaciones, encuestas y entrevistas también
a los docentes. Se encontró que las expectativas más frecuentes de los pa-
dres de familia sobre la escuela son: que es el medio que posibilita el acceso
a un empleo adecuado; prepara a los alumnos para el establecimiento de
relaciones sociales como adultos, para integrar adecuadamente una familia
en correspondencia con la pareja, crianza y educación de los hijos. La es-
cuela posibilita un mejor futuro.

15. Alva Canta, Elda Alicia; Carrión Balderas, Roberto; Hernández Padilla,
Eduardo y Castro Bonilla, Luis (2000). “Influencia de factores
generacionales en el vocabulario emitido por escolares mexicanos”, en
Revista Mexicana de Psicología.

El objetivo de este estudio fue comparar el vocabulario total y palabras
diferentes emitidas por niños escolares de dos muestras tomadas con dife-
rencia de diez años entre una y otra. Participaron en el estudio 959 niños.
Una muestra de 480 sujetos fue tomada en 1985 y otra de 479, en 1995. Los
alumnos pertenecían a dos clases sociales diferentes. Se utilizó un instru-
mento para medir la amplitud del vocabulario o unidades léxicas individua-
les (types) y el repertorio léxico general (token) de nueve categorías
gramaticales: sustantivos, verbos, adjetivos, artículos, pronombres, prepo-



66 JOSÉ A. VERA Y ALEJANDRA MONTAÑO

siciones, conjunciones e interjecciones. Los niños de la muestra contempo-
ránea emitieron un mayor número de vocabulario en la clase social alta,
encontrándose lo contrario en la clase baja. Las medias de la clase alta fue-
ron mayores que en la clase baja, en ambas muestras.

16. Omar G., Alicia; Uribe Delgado, Hugo; Ferreira, María Cristina; Leal
Assmar, Eveline María; Terrones González, Alberto y Beltrán Silva,
Jorge Manuel (2000). “Atribución transcultural del rendimiento acadé-
mico: un estudio entre Brasil, Argentina y México”, Revista Mexicana de
Psicología.

El presente estudio trató de examinar las atribuciones causales en situacio-
nes del logro académico, así como su estructura y significado dimensional
percibido en muestras de estudiantes secundarios argentinos, brasileños y
mexicanos, exitosos y no exitosos. Participaron estudiantes de tercer año
de secundaria de escuelas públicas y privadas: 492 brasileños, 541 argenti-
nos, 561 mexicanos. Las variables estudiadas fueron: esfuerzo, inteligencia,
capacidad para estudiar, estado de ánimo, ayuda de la familia, condiciones
del hogar, dificultades de la prueba, ayuda del profesor, juicio del profesor
y suerte y como variable dependiente: rendimiento escolar. Las medidas
utilizadas fueron: diferencial semántico de variables independientes. El sig-
nificado dimensional de causas específicas se midió con base en tres con-
ceptos estímulo: externabilidad, estabilidad y controlabilidad. Se utilizó una
escala tipo Likert de cinco puntos en el continuo “muy controlable-muy
incontrolable”.

Se encontró que los alumnos de los tres países consideran al esfuerzo,
capacidad para estudiar e inteligencia como causas más importantes de ren-
dimiento escolar. Los alumnos exitosos de los tres países consideran estas
tres causas como internas y estables. Brasileños y mexicanos consideran
también al estado de ánimo como una causa interna y estable. Brasileños y
argentinos evalúan como causas incontrolables la dificultad de la prueba, la
ayuda de la familia y el juicio de los profesores.

17. Nieblas Obregón, Ena (2001). La representación social de la escuela: un estu-
dio con padres de familia de escuelas públicas del estado de Sonora, ponencia
presentada en el VI Congreso Nacional de Investigación Educativa,
2001.

El objetivo de este trabajo fue identificar las concepciones que poseen los
padres de familia acerca de la escuela donde estudian sus hijos, a fin de
contribuir a orientar la definición de políticas educativas estatales relacio-
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nadas con la participación social para que éstas sean acordes con las expec-
tativas de los padres de familia. Participaron en este estudio 27 padres y
madres de familia. Se realizaron entrevistas estructuradas y registros de
palabras por asociación libre. Se elaboró un análisis de conceptos para de-
finir categorías asociadas a escuela. Se encontró que los padres y madres de
familia asocian el término escuela con los actores principales de las activi-
dades escolares: maestros y alumnos, con las actividades esenciales de la
escuela: la enseñanza y el aprendizaje y con las condiciones físicas de los
inmuebles escolares. Asimismo relacionan la escuela con ciertos fines y
valores que promueve, además de adjudicarle adjetivos que reflejan una
actitud positiva hacia la misma.

18. Guzmán Guzmán, Eva y Martín del Campo Ramírez, S. (2001). Hacia la
caracterización de la relación familia-escuela, ponencia presentada en el Con-
greso Nacional de Investigación Educativa.

Este trabajo tuvo como objetivo indagar sobre las relaciones que se esta-
blecen entre dos instituciones (escuela y familia) que tienen la finalidad de
educar al individuo y contribuir a su formación junto con la sociedad. Du-
rante 26 meses en sesiones semanales (90 en total) se trabajó con padres de
alumnos que interactúan entre sí y con el resto de los actores escolares
(personal directivo, docentes y alumnos). Se realizaron múltiples acciones y
suscitaron situaciones que aportaron información necesaria para identifi-
car los aspectos relevantes que caracterizan la relación familia-escuela. Se
encontró que la relación familia-escuela se caracteriza por ser conflictiva, de
lucha, en la que se presenta la negociación, se da por el aumento de poder
en un grupo y la disminución en el otro o ante la utilización de recursos a
favor de los que negocian, de acuerdo o en contra de los intereses del resto,
a los cuales se representa, ya que siempre interactúan por lo menos dos
grupos o sus representantes, quienes tienen intereses particulares.

VARIABLES DEL ENTORNO COMUNITARIO

Dos estudios se realizaron en este rubro:

1) Infancia y derechos: diagnóstico situacional y participativo (Rodríguez,
Fuentes, Luna y Reyes, 1998).

2) Creando comunidades de aprendizaje en escuelas primarias en México:
Una perspectiva sociocultural (Rojas Drummond, 1999).
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Los objetivos de estos estudios fueron:

a) elaborar un diagnóstico de los derechos de la infancia a través de doce
grupos infantiles de trabajo y un foro regional; y

b) operar comunidades de aprendizaje a través del programa Comunida-
des de aprendizaje para la construcción social del conocimiento.

Los estudios se sustentan en un marco teórico sociológico y sociocultural. Las
variables que se midieron fueron: habilidades socio-afectivas, psicolin-
güísticas y cognoscitivas de los alumnos. Los resultados de estos estudios
mostraron:

a) gran capacidad de los niños como principal recurso en la promoción y
defensa de sus derechos; y

b) la puesta en marcha exitosa del programa comunidades de aprendizaje.

RESÚMENES

1. Rodríguez Gabarrón, Luis; Fuentes Pangtay, Manuel; Luna González,
Susana y Reyes Escudero, Georgina (1998). “Infancia y derechos: diag-
nóstico situacional y participativo”, en Psicología y Salud.

Se realizó un estudio sociológico con el fin de elaborar un diagnóstico de
los derechos de la infancia en situación de pobreza a través de doce grupos
infantiles de trabajo y un foro regional.

Participaron 91 niños de 12 municipios de alta marginalidad del estado
de Veracruz, que habían asistido a un foro municipal previo. Se hicieron
preguntas generadoras de reflexión y se encontró en ellos una gran capaci-
dad como principal recurso en la promoción y defensa de sus derechos.

2. Rojas Drummond, Sylvia (1999). “Creando comunidades de aprendizaje
en escuelas primarias en México: Una perspectiva sociocultural”, en
Educar, revista de educación.

El objetivo de este estudio fue operar comunidades de aprendizaje en las
escuelas primarias a través del proyecto Comunidades de aprendizaje para
la construcción social del conocimiento. Se trabajó con alumnos y maes-
tros de cuarto, quinto y sexto grados de primaria, específicamente las habi-
lidades socioafectivas cognoscitivas y psicolingüísticas de sus alumnos. Se
utilizaron computadoras, máquinas de escribir, biblioteca, enciclopedia,
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textos literarios, periódicos, laberintos, juegos de mesa, juegos de rol, tarjetas
de aventura, pasaportes, libros de pistas e instructivos. Los resultados prelimi-
nares indican que la aplicación del programa resultó exitosa en diversos ámbi-
tos que impactaron de manera positiva a los educandos, maestros y padres.

SÍNTESIS

En un recuento de las investigaciones sobre el estudio de las variables que
se relacionan con el desarrollo del niño de los 6 a los 16 años (periodo en el
cual se está atravesando por primaria y secundaria) podemos observar que
contamos con 28 trabajos realizados en 13 instituciones. Dieciséis de ellos
se llevaron a cabo en el centro de México y el resto en los estados de la
República.

De acuerdo con el interés que los autores expresan en los objetivos y el
método, podemos categorizar tres grupos: a) los de tipo analítico, que estu-
dian interacciones en el hogar, con la madre o hermanos; b) los de tipo
descriptivo, que en situaciones naturales estudian variables de la familia o
contextos relacionados con algún parámetro escolar; y c) los de carácter
tecnológico para conjuntar los elementos de la familia y el microentorno
comunitario de la escuela.

En el primer tipo de estudios predominan los modelos conductuales
analizando interacciones lingüísticas entre madre-padre-hijo o maestro-
alumnos. En general la coincidencia en niños de 5-10 años con retardo o de
3-6 de niños normales, sigue presentando a una interacción en la cual la
madre se ajusta a la característica de la relación del niño (Molina, Peralta,
Ojeda y Guevara, 1995).

Por otro lado, la influencia de estilos maternos o paternos de persis-
tencia, de enfrentamiento, de estado anímico y de expectativas de éxito
parecen impactar fundamentalmente al niño en primaria pero, en el joven
de secundaria el impacto es mayor (Hernández, Ávila, Osorio, Hermosillo,
Mendoza, 1997; García, 1997; González, Corral y Frías,1998; Espinoza,
Rico y López, 1998; Juárez y Castillo, 1998).

En relación con los estudios descriptivos, un segundo tipo de objetivos
se refiere al impacto de la funcionalidad de la familia en el proceso escolar.
Los datos obtenidos en los diez años muestran una desvinculación entre
los padres y la escuela, con diferencias entre el contexto urbano y rural y
más aún, con las marcadas diferencias entre los modelos educativos que
cada uno elabora (Díaz Marín, 1992; Jaime Sánchez, 1992; Chan, Cimé,
1993; Paradise, 1997).
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En el tercer grupo se encuentran los estudios de evaluación de la tec-
nología educativa actual. En general los datos muestran en los parámetros
de la situación enseñanza-aprendizaje una desventaja para el sector rural y
el urbano marginado, fundamentalmente en la adquisición de competen-
cias básicas.

El manejo de variables como los desayunos escolares, los rincones es-
colares y otras variables parecen impactar a los sectores con mayor
marginación pero es poco su impacto en niños en situaciones de pobreza,
desnutrición o que no reciben apoyo de los padres de tipo académico, psi-
cológico o social (Velázquez, 1999; Schmelkes y Ahúja, 2001; Schemelkes,
1994, Muñoz Izquierdo, Ahúja, Noriega, Schumann, Campillo, 1995;
Hernández Flores, 1998; Vera, Velasco, Vera, 1998; Vera, Domínguez, Peña
y Vera, 1999; Holguín y Ramos, 1997; Bracho, 1997).

Además están los estudios para avanzar en el desarrollo de la tecnolo-
gía para mejorar la educación. Por un lado la estrategia para mejorar las
habilidades básicas de lectura y matemáticas señalan un impacto positivo
de programas que manejan variables sociales pero, en ambos casos, la evi-
dencia de su impacto sobre las variables de repetición, evasión y
rendimiento es aún muy oscura (Rojas, 1999; Vera, Domínguez, Peña y
Vera, 1999; Alva, Carrión, Hernández y Castro, 2000).

En general, las diferentes categorías de estudios incluyen teorías
conductuales y cognoscitivas. Cada una de ellas está orientada a problemas
y objetivos distintos. Los conductuales se dedican al estudio de repertorios
del organismo ante el padre, la madre o hermano y miden la relación de esa
respuesta con otra como la escuela o el desarrollo (Ortega, Torres, 1993;
Salguero, Torres, Ortega, 1995; Garrido, Reyes, Torres, 1998).

Sin embargo, bajo una concepción cognitiva conductual se presentan
estudios de evaluación de programas o de modelos en donde las medidas
están referidas a estilos o competencias de los niños o adolescentes en la
escuela y en la familia y se analiza su determinación recíproca (González,
Corral, Frías y Miranda, 1998; Vera, Velasco y Vera, 1998). Los de tipo
cualitativo en el campo son los más numerosos y van desde la entrevista
semi-estructurada y no estructurada a la observación anecdótica. Se obtie-
ne información sobre opiniones, suposiciones y creencias de los padres y
su conceptualización del escenario escolar (Cabrera, 2000; Nieblas, 2001;
Guzmán y Martín del Campo, 2001; Hernández y Yoseff, 1998; Rodríguez,
Fuentes, Luna, Reyes, 1998; Galván, 1998).

Los estudios cualitativos no detallan las características para la obten-
ción de los datos, ni justifican de manera sólida el procedimiento. Parece
haber más interés en el relato narrado de las entrevistas, destacando las
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sorpresas no correspondientes con la cotidianeidad del investigador, que
tratar de desarrollar un cuerpo integrado de categorías axiológicas que le
representan sintetizar la diversidad de visiones y la pluralidad de posiciones.

En el estudio de la familia, comunidad y su relación con el proceso
enseñanza aprendizaje, deja mucho que desear en cuanto a los estudios
cualitativos.

Sin embargo, se destacan algunas formas cualitativas de evaluación lle-
vadas a cabo por el Centro de Estudios Educativos (CEE) y el Departamen-
to de Investigación Educativa (DIE) que nos permiten un criterio de
comparación sólido y maduro en cuanto a los estudios cualitativos se refie-
re (Weiss, 2001; Paradise, 1997; Galván, 1998).

En relación con los trabajos cuantitativos es claro que existe una desar-
ticulación entre los diferentes núcleos de investigadores. No se aprecia
continuidad en la temática pues el rendimiento académico o algún indica-
dor escolar es vinculado con el educando y su contexto, tratándose de
caracterizar a través de un estudio transversal diacrónico la relación fami-
lia-escuela. Los estudios varían de familia y aprendizaje, familia y educación,
familia y rendimiento, familia y tareas escolares, familia y escuela. Quince
artículos tratan esta relación dejando fuera los estudios de evaluación de
programas o habilidades específicas que tienen un interés particular en las
investigaciones de tipo experimental y evaluativo.

Los aspectos de la familia pueden ser estilos y competencias
(Covarrubias, Gómez, 2000; Espinoza, Rico y López, 1998) sobre creen-
cias y actitudes (Díaz, 1992; García Díaz, 1997) o se puede tratar de
intentos de mejora de la relación familia-escuela (Galván, 1998; Cabrera
Tello, 2000; Jaime Sánchez, 1992) o relacionar una estrategia política y la
relación familia-escuela (Chan y Cimé, 1993; Hernández, 1998).

Los indicadores asociados con el aula y la familia son distintos para
cada estudio por lo que su comparación es difícil, además de que los méto-
dos de obtención de datos son también distintos. Se trata de un campo en
el cual impera la diversidad y la falta de organización en cuanto al proceso
de generación de conocimiento.

Por otro lado, no se maneja en la justificación modelo teórico alguno
que se relacione conceptualmente con el desarrollo de la familia y/o el
maternaje con la variable escuela. La mayoría de los textos proponen estu-
diar una relación justificando su utilidad social y pragmática para mejorar
las condiciones de enseñanza.

No existe modelo teórico o metodológico que sirva para integrar y
criticar los datos que se van derivando de los estudios. Los cuantitativos
están analizando los datos con estadística no paramétrica (Ortega, Torres,
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1993; Jiménez Vázquez, 1994; Martínez, Picazo y Pineda, 1994; Salguero,
Torres y Ortega, 1995) y son los que se interesan con la estadística (Muñoz,
Ahúja, Noriega, Schumann y Campillo, 1995); (Vera, Domínguez, Peña y
Vera, 1999).

Parece existir poco interés en la relación con la problemática educativa
asociada a la familia, pues en general los estudios hacen contacto con la
educación, el desarrollo humano, las políticas públicas o la búsqueda de
nuevas alternativas para promover el aprendizaje.

En las tesis de maestría y licenciatura el interés por la problemática
educativa se vuelve el punto central, pero los trabajos tienen recursos bi-
bliográficos tan precarios que sólo alcanzan a visualizar la importancia del
estudio en términos de la utilidad práctica local.

Cada grupo de investigadores llegaron al tema de manera indirecta, a
través de programas de evaluación, desarrollo humano, estimulación de
repertorios psicológicos o estudiando estilos o respuestas psicológicas. En
general la mayoría de los estudiosos del tema son psicólogos y sus intereses
son de este tipo; y gran cantidad de los análisis cuantitativos están hechos
sobre variables independientes como categorías, en donde la variable de-
pendiente es algún indicador de educación, en muchas ocasiones también
definido en rangos. Esto indica, en lo cuantitativo, un nivel básico de desa-
rrollo de sistemas de medida en el área que sean sensibles y potentes para
estudiar la relación familia escuela.

En general, los resultados nos señalan la existencia de una relación
entre algunas variables de familia e indicadores de educación: a) la formali-
dad y unicidad del concepto de familia y el rendimiento académico, ya sea
considerando las calificaciones escolares o usando una evaluación de lecto-
escritura y/o matemáticas; b) estilos de los padres ya sea de apoyo a la tarea
educativa o de las características de interacción de los padres o de sus esti-
los de comportamiento y la solución de problemas o habilidades cognitivas;
y c) estudiando a la familia como una red de apoyo en relación con el pro-
ceso enseñanza-aprendizaje.
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SOCIOCULTURA
Y EDUCACIÓN SUPERIOR

Cada vez más, la perspectiva de estudiar una carrera universitaria se está
incrementando entre los estudiantes de bachillerato. Si bien es cierto que
ello implica enfrentar gastos económicos fuertes que pueden hacer tamba-
lear la economía familiar, la opción de obtener el grado académico repre-
senta, a futuro, un mejoramiento del nivel de vida del estudiante y, en la
mayoría de los casos, de su familia. La oferta educativa en el nivel superior
es muy diversa y variada. Los estudiantes tienen la posibilidad de elegir
entre licenciaturas, ingenierías o bien carreras técnicas, sin embargo, la elec-
ción de la carrera no siempre resulta ser una tarea fácil.

Antes de decidir qué carrera va a estudiar, el estudiante se cuestiona no
sólo en términos de sus gustos y prioridades personales, sino también eva-
lúa las posibilidades de financiamiento de la carrera, la demanda social y
académica de ésta, las posibilidades de conseguir trabajo inmediato al con-
cluir sus estudios y, además, aunque la decisión es un asunto muy personal,
también consulta a sus padres, amigos y conocidos para escuchar opinio-
nes encontradas acerca de su elección.

La familia y el entorno social juegan un papel determinante a la hora en
que el alumno debe decidir su futuro académico. En algunos casos la elec-
ción de una carrera obedece más que nada al cumplimiento de las expecta-
tivas de los padres, en lugar de las del estudiante, cuando debiera ser lo
opuesto.

Los estudios que se realizaron con población de estudiantes de educa-
ción media superior en México en los últimos diez años fueron:

CAPÍTULO 4
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1) Certeza y autoeficacia en la elección de carrera y ambiente familiar
(Canto y Rodríguez, 2000).

2) Relación entre orientación al logro, autoestima y rendimiento escolar
en estudiantes de preparatoria (Valdés y Fernández, 2001).

3) Influencia de la orientación motivacional, los estilos de aprendizaje y los
factores de carrera sobre desempeño escolar (González y Maytorena,
2001).

4) Variables emocionales y cognoscitivas asociadas al desempeño acadé-
mico universitario: un estudio longitudinal (González, Maytorena, y
Castañeda, 2001).

5) Predictores familiares y conductuales de la problemática escolar en
alumnos de secundaria preparatoria. (Frías, Corral, López, Díaz y Peña,
2001).

Los objetivos de estas investigaciones se pueden agrupar en:

a) desempeño escolar e influencia familiar; y
b) rendimiento escolar y variables asociadas.

Estos estudios se realizaron desde la perspectiva conductual. Las variables
que se midieron fueron:

a) del alumno: certeza en la elección de carrera, aprendizaje, orientación
motivacional, desempeño académico, rendimiento escolar, autoestima,
orientación al logro, asertividad y habilidades sociales.

b) de la familia: ambiente familiar, abuso del padre, abuso de la madre,
violencia entre los padres, familia no cooperativa, alcohol de las
madres.

Se utilizaron instrumentos de inventarios y escalas estandarizadas, siendo
los diseños de tipo A-B e investigaciones de tipo básica y aplicada. Los
resultados que arrojaron estos estudios afirman, de manera contundente,
la relación entre el desempeño escolar y el ambiente familiar. Los estudian-
tes que provienen de familias conflictivas o disfuncionales, que no pro-
mueven experiencias de aprendizaje diversas, con baja autoestima,
presentan mayores problemas académicos, desde la elección de carrera has-
ta su desempeño escolar.
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RESÚMENES

1. Canto y Rodríguez, José E. (2000). “Certeza y autoeficacia en la elección
de carrera y ambiente familiar”, en Enseñanza e Investigación en Psicología,
vol. 5, núm. 1.

El objetivo de este trabajo fue conocer la relación entre la certeza de elec-
ción de carrera, la autoeficacia en la elección de la misma y el ambiente
familiar. Se trabajó con una muestra de 236 estudiantes de preparatoria,
entre los 15 y 18 años de edad. Se aplicaron dos instrumentos: escala de
ambiente familiar de Moos y la escala de autoeficacia en la elección de
carrera, (Betz, Klein y Taylor, 1996). Se encontraron diferencias significati-
vas entre los niveles de certeza de elección de carrera y el ambiente percibi-
do; una correlación positiva entre certeza de elección de carrera y autoe-
ficacia en dicha elección y diferencias significativas entre la autoeficacia en
la elección de carrera y el ambiente familiar percibido.

2. Valdés Parra, María C. y Fernández de Ortega, B. H. (2000). “Relación
entre orientación al logro, autoestima y rendimiento escolar en estudian-
tes de preparatoria”, en Revista Mexicana de Psicología.

El objetivo de este trabajo fue encontrar la relación entre la autoestima, la
orientación al logro y el rendimiento escolar. Participaron 846 alumnos de
preparatoria; 466 hombres y 380 mujeres con edades de 13 a 18 años. To-
dos eran de primer semestre. Se utilizó la escala de autoestima de Pope y el
cuestionario de orientación al logro de Quesada. Se encontraron correla-
ciones pequeñas, pero estadísticamente significativas, entre el promedio
final del primer semestre y las siguientes variables: orientación al logro,
autoestima negativa y autoestima familiar.

3. González Lomelí, Daniel y Maytorena Noriega, María A. (2001). “In-
fluencia de la orientación motivacional, los estilos de aprendizaje y los
factores de carrera sobre el desempeño escolar”, en Revista Mexicana de
Psicología.

El objetivo de este estudio fue elaborar un modelo estructural del desempeño
escolar que integre las medidas de aprendizaje, orientación motivacional y
factores de carrera. Se eligió una muestra de alumnos de primer ingreso de
cuatro carreras de la Universidad de Sonora. Los instrumentos de medida que
se utilizaron fueron el inventario de estilos de aprendizaje y orientación
motivacional de Castañeda y el inventario ampliado de factores de carrera
de Aguilar y colaboradores. Los resultados indican que los factores de ca-
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rrera y el aprendizaje estratégico explican 20% de la varianza del desempeño
escolar. La relación estructural entre factores de carrera y el desempeño esco-
lar fue mayor que la relación entre el aprendizaje estratégico y la variable
dependiente, lo que significa que la certeza vocacional en el primer semes-
tre posee un mayor poder de explicación de la variabilidad del desempeño
escolar de los estudiantes que las autovaloraciones sobre su aprendizaje
estratégico.

4. González Lomelí, Daniel; Maytorena Noriega, María A. y Castañeda
Figueiras, S. (2001). Variables emocionales y cognoscitivas asociadas al desempeño
académico universitario: un estudio longitudinal, ponencia presentada en el VI
Congreso Nacional de Investigación Educativa.

El objetivo de este trabajo fue realizar el seguimiento de un modelo estruc-
tural de desempeño académico para estudiantes universitarios durante su
segundo semestre escolar, que ponga en juego las variables relacionadas
con certeza vocacional, aprendizaje estratégico y la orientación motivacio-
nal. Se seleccionó una muestra de 255 alumnos de segundo semestre de
licenciatura de diversas carreras. Los instrumentos de medida que se utili-
zaron fueron el inventario de estilos de aprendizaje y orientación motiva-
cional de Castañeda y el inventario ampliado de factores de carrera de
Aguilar y colaboradores. Se logró construir un modelo de relaciones es-
tructurales entre el aprendizaje estratégico y el promedio de bachillerato
que explica 24% del promedio general de los estudiantes al finalizar su
segundo semestre de universidad. Se concluye que los estilos de aprendiza-
je, así como los de orientación motivacional presentaron un efecto directo
sobre el aprovechamiento escolar de los estudiantes de la muestra.

5. Frías Armenta, Martha; Corral, Víctor; López, Amelia; Díaz, Sylvia y
Peña, Erica (2001). Predictores familiares y conductuales de la problemática esco-
lar en alumnos de secundaria y preparatoria, ponencia presentada en VI
Congreso Nacional de Investigación Educativa.

Este trabajo estudió los factores familiares que pudieran afectar el desem-
peño escolar de jóvenes de secundaria y preparatoria en una comunidad
mexicana. La muestra estuvo conformada por 200 jóvenes de educación
secundaria y preparatoria. Las variables medidas fueron: asertividad, abuso
del padre, abuso de la madre, violencia entre padres, familia no cooperati-
va, conducta antisocial, delincuencia, alcohol de las madres, habilidades
sociales y, como variable dependiente, los problemas escolares. Los instru-
mentos de medida que se utilizaron fueron: maltrato y castigo de los pa-
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dres: contiene 10 ítems que fueron tomados de la escala de conflicto de
Straus (1990); violencia entre los padres, escala de asertividad, escala de
conducta antisocial y delictiva; escala de habilidades sociales de Goldstein y
uso de alcohol de la madre: incluye preguntas del inventario de alcohol para
padres de Reich y Herjanic (1989); escala de problemas escolares desarro-
llada por Frías y colaboradores (2000) y escala de clima familiar elaborada
expresamente para este estudio. Los resultados reportan que los jóvenes
que viven en un ambiente familiar disfuncional presentan más conducta
antisocial y ésta va a influir en los problemas de conducta de los estudian-
tes de educación media y media superior. La asertividad incrementa el nivel
de calificaciones, lo mismo que sus habilidades sociales, las cuales también
previenen su participación en acciones problemáticas de la escuela.

COMENTARIOS FINALES

En primer plano resulta evidente que la investigación en el área es escasa,
dispersa, discontinua y sin de una expresión meta teórica que sirva como
guía de los estudios y oriente los caminos a seguir por los métodos y el tipo
de conocimiento que es relevante.

Se trata de un área incipiente y desarticulada que requiere, primera-
mente, hacer un planteamiento teórico sobre la relación del proceso en-
señanza-aprendizaje que resulta importante explicar por la participación
comunitaria, la cual, por los datos obtenidos a la fecha, es la lectoescritura
y relacionada con el área estudiar la cantidad de varianza explicada de los
factores socioculturales o indagar la dinámica de variables cualitativas que
tienen que ver con la identidad, la cultura, la familia y la comunidad. Estos
factores, en una sinopsis, serán siempre considerados como intermedios y
los próximos definen las tareas del maestro en el aula y, finalmente, las
políticas educativas y el contexto político nacional como variables subya-
centes (cuadro 1).

CUADRO 1
POLÍTICAS EDUCATIVAS

Alumno Maestro

Comunidad Sistema
Capacitación
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Visto así, el contacto alumno-maestro es probabilizado con mayor o
menor éxito por las exigencias de la administración escolar y son las políti-
cas educativas las que promueven y modulan los tipos y números de
contactos. Sin embargo, el papel de la familia y la comunidad se centran en
un impacto sobre el aprendizaje del alumno y la capacitación institucional
en las competencias de enseñanza del maestro.

CUADRO 2

Comunidad y familia

Política educativa

Alumno Maestro
Administración

y evaluación
educativa

Proceso
Enseñanza - Aprendizaje

Administración educativa

En el modelo del cuadro 2, la comunidad y la familia participan en los
procesos de conformación de una política educativa y los tipos y números
de contactos del maestro y alumno son basados en el proceso enseñanza-
aprendizaje y el monitoreo administrativo es un recurso de evaluación que
permite retroalimentar el proceso.

Hasta hoy, una propuesta ideológica impuesta desde las políticas edu-
cativas de los últimos cincuenta años, domina el campo de estudio que
además de incipiente, reduce la capacidad de perspectiva y reflexión de la
familia y comunidad a servir como soporte del aprendizaje; un sistema
remedial que se basa más en el altruismo y la buena voluntad que en una
práctica sistemática y ordenada.

El apoyo moral y las percepciones subyacentes de los padres sobre la
educación parecen ser disposicionales de la motivación para establecer re-
pertorios en situaciones de pobreza o marginalidad. Desde una nueva
posición teórica se propone ordenar el campo de investigación, partiendo
del concepto de capital social, reincidencia y reflexibilidad social.
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Esto implica dar un giro a las investigaciones para analizar qué varia-
bles están asociadas con la participación social y de qué forma se aborda
metodológicamente cuando el interés es la educación básica; medir en tra-
tando de identificar los repertorios protectores que se relacionan con el
abandono y la reprobación en la escuela; iniciar una línea de investigación
sobre los procesos de construcción cognoscitiva del profesor y la relación
de los procesos psicológicos de motivación, planeación y bienestar en el
ambiente comunitario y la participación social de la familia.

El COMIE deberá estimular y promover los encuentros para que los
grupos definan y establezcan el marco conceptual y metodológico que guíe
los próximos diez años de esfuerzo conjunto y sistemático, si se quiere
cerrar esta década con productos ordenados y útiles. Un esfuerzo ordinal
para promover la participación organizada de los grupos académicos sería
la apertura de capítulos siguiendo las categorías de los estados de conoci-
miento, de tal manera que cada grupo discuta las particularidades de su
problemática y la manera de abordarla.
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INTRODUCCIÓN

El trabajo de elaboración del estado de conocimiento de la investiga-
ción educativa en el campo temático de la cognición, se realizó sobre el
periodo comprendido entre 1991 y 2001. Se fijó en once años con la inten-
ción de que pudieran ser incluidas investigaciones que no alcanzaron a ser
consideradas en el estado de conocimiento anterior. Se tomó como antece-
dente el análisis realizado sobre la investigación en la década de los ochenta
en el tema de los “procesos cognoscitivos en el aprendizaje” (ver “Aprendi-
zaje y desarrollo” de López Rodríguez, pp. 37-41, en Rueda, 1995); sin
embargo, el presente se trabajó desde una nueva perspectiva analítica, da-
dos los cambios realizados en la delimitación y organización temática gene-
ral de los estados de conocimiento de la investigación educativa: a) se
estableció, por primera ocasión, el área temática de Aprendizaje y desarrollo
con su relativa autonomía y b) como parte de ella se identificó el campo
temático de la cognición como un conocimiento de nueva creación dentro
del COMIE.

Por estado de conocimiento se entendió el análisis sistemático y la va-
loración del conocimiento y de la producción generada por la investigación
en el campo de la cognición durante un periodo determinado. Se buscó
caracterizar los objetos bajo estudio y sus referentes conceptuales, las prin-
cipales perspectivas teóricas-metodológicas, tendencias y temas abordados,
el tipo de producción generada, los problemas de investigación y ausencias,
así como su impacto y condiciones de producción.

En este contexto, se consideró el presente proyecto como una investi-
gación con el potencial y, a la vez, con la responsabilidad de aportar cono-
cimientos de nueva creación sobre el campo de la cognición, en la medida
en que, por primera ocasión, se reconoce por la comunidad científica del
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COMIE como objeto de estudio para configurar un campo temático. Con la
publicación primigenia de los resultados de un estado de conocimiento
sobre cognición, se espera contribuir al desarrollo de la investigación al
proporcionar un panorama de sus características cualitativas, de las condi-
ciones de su realización y de las perspectivas futuras. La publicación de los
estados de conocimiento –en este campo y en todos los demás– sin duda
favorece el diálogo entre investigadores, tomadores de decisión, académi-
cos, maestros y estudiantes y constituye un medio para convocar a los es-
pecialistas a conjugar sus esfuerzos con el fin de superar las deficiencias
identificadas. También se espera que este esfuerzo colectivo estimule y fa-
cilite la incorporación de los jóvenes a las actividades de investigación ase-
gurando, con ello, la continuidad de la producción del conocimiento futuro
sobre los temas cruciales de la educación.

Una de las primeras tareas que se realizaron después de aceptar la invi-
tación a colaborar con el COMIE fue la delimitación de las características del
campo de la cognición con el fin de establecer, de modo aproximado y
flexible, sus linderos. La delimitación del campo contribuyó a favorecer el
trabajo de acopio de la información, así como el posterior análisis y com-
prensión del contenido y del contexto de los trabajos de investigación que
se procesaron. Sin embargo, como resultado de la imposibilidad de establecer
límites temáticos rígidos en campos como la cognición, algunos trabajos
considerados probablemente se yuxtapongan con productos de investiga-
ción abordados en otros campos de los estados del conocimiento.

En este informe se presentan los resultados del análisis de los trabajos
de investigación que fue posible recopilar, por lo que es necesario recono-
cer la probabilidad de que no estén todos los que son. También deseamos
destacar que, con el fin de lograr una clasificación e interpretación de obje-
tos de estudio lo más fiel posible a la perspectiva de su autoría, se estable-
ció para el análisis una óptica de reflexión teórico-metodológica de carácter
flexible e incluyente; no menos importante, se promovió que los autores de
investigaciones en el campo contestaran directamente el instrumento de
acopio (electrónico) para así obtener un análisis lo más fiel posible al senti-
do original de cada producción.

Etty Haydeé Estévez Nénninger (coordinadora)
Leonel de Gunther Delgado
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REFERENTES
CONCEPTUALES

A continuación se definen los ejes conceptuales que sustentan la metodo-
logía empleada y proporcionaron el marco interpretativo del presente esta-
do de conocimiento.

PUNTO DE PARTIDA: DIVERSIDAD DE ENFOQUES
EN EL ESTUDIO DE LA COGNICIÓN

Como se documentará en este subtítulo, partimos de reconocer que el es-
tudio de la cognición se ha realizado desde diversas disciplinas y enfoques
teóricos, por eso se consideró necesario que la elaboración del estado de
conocimiento en este campo fuera abordada con una mentalidad abierta e
incluyente, sin demérito de la rigurosidad teórica y metodológica que debe
cumplir todo trabajo de investigación.

La cognición ya era definida en los setenta como la actividad de conocer,
que incluye la adquisición, organización y uso del conocimiento (Neisser,
1976 en Norman, 1987). A finales de esa década, un grupo de investigado-
res organizó la primera conferencia mundial que se planteó el propósito
expreso de celebrar el bautizo tardío de una nueva ciencia, la llamaron
“ciencia cognitiva”. Como resultado, dicha reunión quedó reconocida
como la primera conferencia oficial de la Sociedad de Ciencia Cognitiva y
se adoptó la revista Ciencia cognitiva, publicada por primera vez en 1977,
como la publicación oficial de dicha Sociedad.

CAPÍTULO 1
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Simon, uno de los conferencistas, expuso las pruebas que evidenciaron
que el año de 1956 fue el inicio de un nuevo enfoque en la comprensión de
la mente humana, de un nuevo paradigma científico, al que hoy se le cono-
ce con el nombre de paradigma del procesamiento de la información. “No
es frecuente que un bautizo se demore tantos años como se ha demorado
éste”, advirtió Simon y explicó que dicha celebración “no intenta crear una
nueva disciplina”, sino proporcionar “un canal que atraviese las diversas
fronteras de las disciplinas, de tal modo que puedan reconocerse un con-
junto de intereses comunes a psicólogos cognitivos, investigadores en
inteligencia artificial, lingüistas, filósofos y otros estudiosos que tratan de
comprender la mente humana” (en Norman, 1987).

Por su parte, Norman, en su libro Perspectivas de la ciencia cognitiva, donde
recopila las presentaciones de los conferencistas mencionados (publicado
en inglés en 1981 y la primera edición en español en 1987), reiteró la pers-
pectiva multi e interdisciplinaria del estudio de la cognición al señalar que
muchas disciplinas se han dedicado al estudio de la mente, de la inteligen-
cia, del pensamiento, del conocimiento y sus usos, pero nunca de manera
completa.

El estudio de la cognición exige una base amplia y una comprensión plena
exigirá más herramientas de las que pueda proveer una de las disciplinas aisla-
damente [por ello] la ciencia cognitiva es una disciplina creada a partir de una
convergencia de intereses entre los que persiguen el estudio de la cognición
desde diferentes puntos de vista (Norman, 1987).

En 1987, Beyer propuso un modelo para explicar las funciones de la cogni-
ción y la metacognición basado en la consideración de que el objetivo de la
cognición es la construcción de significados, ya que los individuos piensan
con el propósito de producir un significado específico: la solución a un
problema, una nueva verdad, una comprensión clara, un juicio, etcétera.
Para producir tales significados la mente emplea tanto estrategias generales
de alta complejidad como habilidades de pensamiento específicas y subor-
dinadas que forman parte de tales estrategias generales (Beyer, 1987).

Más recientemente, otros autores del campo advierten que el término
cognición tiene dos formas de uso:

1) la cognición es una palabra que significa “en el proceso de conocer”
(coming to know) e incluye procesos internos como el aprendizaje, la
percepción, la comprensión, el pensamiento, la memoria y la atención; y
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2) un segundo uso del término es para identificar una perspectiva o teoría
en contraste con otra que tiene su énfasis en la conducta observable.
La teorías cognitivas enfatizan los procesos internos y la representa-
ción del conocimiento, los cuales no pueden observarse directamente
sino que son inferidos (West, Farmer y Wolf, 1991).

Pese a que el trabajo de investigación en el campo de la cognición se ha
realizado y ha evolucionado desde múltiples alternativas metodológicas y
teóricas, se habla de la existencia de un concepto que ayuda a establecer un
nexo o conexión entre la diversidad de aportaciones. Se trata de la idea
central acerca de que el conocimiento es una representación interna que se cons-
truye y organiza en estructuras internas llamadas esquemas mentales, es decir, las
representaciones constituyen los formatos en los que se registra interna-
mente la información del ambiente; como idea relacionada, el aprendizaje
es concebido como una actividad mental mediante la cual se alcanza la
estructuración interna de conocimientos (West y otros, 1991:7).

NUEVOS ENFOQUES EN EL CONOCIMIENTO DE LO COGNITIVO

A partir del concepto central acerca de que el conocimiento es una repre-
sentación interna y que marcó un cambio de énfasis de los aspectos obser-
vables de la conducta a los mecanismos internos de la cognición, pueden
ubicarse otros aspectos o tópicos en torno a los cuales es posible apreciar
el cambio de perspectiva que se ha producido en el conocimiento de lo
cognitivo:

1) La cognición (que incluye la percepción, la comprensión, el aprendizaje y
el recuerdo) pasó de ser considerada como un mecanismo que opera
de la parte a la parte y de las partes al todo, a ser entendida como un
mecanismo holístico.
Es decir, las perspectivas anteriores estuvieron basadas en la idea de
que la cognición es “de abajo a arriba”, donde los eventos parciales del
mundo determinan la comprensión; ahora se concibe como un movi-
miento de “arriba a abajo”, donde los patrones de representación in-
terna —que son globales— determinan la cognición.

2) Otro cambio de énfasis es el de dejar de considerar a la cognición como
un proceso que transcurre de lo concreto a lo abstracto para entender-
la como lo opuesto. Las representaciones internas, los patrones, los
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esquemas, son abstracciones. El conocimiento es abstracto y la cognición es un
proceso de abstracción. La cognición no necesariamente empieza con lo
concreto.

3) La cognición es considerada un proceso constructivo-reconstructivo en lugar de un
proceso de reconocimiento-recuperación. La construcción del conoci-
miento se produce a través de la interacción mental con el mundo físi-
co y social, en oposición a la mera recuperación de esa realidad.

4) En términos metafóricos también se ha producido un giro: de conside-
rar la mente en forma estática y secuencial como una “línea o entidad de
ensamble” o como un “medio de impresión”, a considerarla como una
“computadora que procesa información”.

5) Anteriormente se enfatizaban los productos, en cambio, ahora se
enfatizan los procesos cognitivos.

6) Por último, la cognición y el aprendizaje han dejado de ser considerados
como procesos racionales puros, para estudiárseles como procesos que
también implican emoción.

Las variables afectivas y motivacionales pueden crear resistencia al cambio
y al aprendizaje de nuevas estructuras. Dado que la comprensión requiere
siempre de un esfuerzo, el alumno debe tener algún motivo de origen in-
terno —y no sólo el estímulo externo, como se concebía antes— para es-
forzarse y estar dispuesto a aprender un material nuevo (de Sánchez,
1993:27-35).

Las actitudes han sido definidas como estados complejos del organismo hu-
mano que afectan la conducta del individuo hacia las personas, cosas y acontecimientos;
muchos investigadores las han estudiado como un sistema de creencias
(Festinger, 1957, citado en Gagné, 1987:77), o como un estado que surge
de un conflicto de disparidad de creencias.

Se dice que una actitud está constituida por tres componentes 1) el cognitivo:
lo que el sujeto sabe o cree acerca del objeto de la actitud, 2) el emotivo: los
sentimientos y emociones que despierta el objeto de la actitud y 3) el
conductual o reactivo: la inclinación a actuar de una manera determinada con
respecto al objeto de la actitud (Krech et al., 1965, citado en Zabalza,
1991:76).

Los cambios de perspectiva descritos se ilustran en el esquema 1, ela-
borado a partir del esquema propuesto por West y otros (1991), el cual ha
sido ampliado por Estévez (1999), al incorporarle la variable actitudinal.
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ESQUEMA 1
FRENTES DE LA REVOLUCIÓN COGNITIVA

De A

Conducta Representación interna

Partes Conjuntos

Concreto Abstracto

Conocimiento Conocimiento como
como recuperación construcción/reconstrucción

La mente es una línea La mente es una
de ensamblaje computadora

Productos Procesos

Motivación externa Motivación interna

COMPONENTES O ARQUITECTURA DE LA COGNICIÓN1

La revisión de algunas teorías y modelos sobre el pensamiento, la inteligen-
cia y el sistema cognitivo del individuo, permite identificar ciertos puntos
en común sobre la naturaleza del pensamiento. Los investigadores buscan
establecer con precisión qué sucede en las mentes de los pensadores efica-
ces y diestros que los hace distinguirse de los ineficaces. En su búsqueda se
ocupan menos del contenido de determinado logro cognitivo —aprender a
sumar, por ejemplo— y más de los principios subyacentes a la estructura,
procesos y estrategias mentales que hacen posible tales logros —cómo se
aprende a sumar.

Independientemente de las preferencias por un modelo u otro sobre el
funcionamiento de la mente (o del sistema cognitivo), puede establecerse
que la mayoría de los investigadores reconoce, aunque con distinta deno-
minación, la existencia de: 1) un componente activo de la mente conocido
como los “procesos” y las “operaciones”, 2) un componente estático co-
nocido como las “estructuras” y los “esquemas” que están conformados
por los conocimientos y la información adquirida y 3) otro componente

1 El texto del presente subtítulo es una versión resumida de las ideas contenidas en
una sección del capítulo dos del libro de Estévez N., Etty (2002).
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dinámico que permite vincular los dos anteriores y es conocido con el nom-
bre de “estrategias”.

Algunos autores ubican las estrategias como parte de los procesos. Así,
West, Farmer y Wolf  (1991:16) establecen que las estrategias son ejemplos
de procesos, son cierto tipo de procedimientos o caminos para procesar y
organizar la información, por lo que pueden ser ubicadas en el conoci-
miento de tipo condicional. Del mismo modo, existe el enfoque de
procesos en la metodología para estimular el aprendizaje (de Sánchez,
1994) y tiene como propósito central el desarrollo de habilidades intelec-
tuales en los estudiantes. Este enfoque plantea la separación, a nivel
conceptual, de los dos elementos constitutivos del acto mental: el proceso
o función cognoscitiva y el contenido de la información o conocimientos.

De acuerdo con M. de Sánchez (1990:16), los procesos pueden ser
definidos como “operadores intelectuales que actúan sobre los conoci-
mientos para transformarlos y generar nuevas estructuras de conocimien-
to”. Los procesos dan lugar al conocimiento procedimental, es decir, se
descomponen en procedimientos, los que generan estructuras mentales de
tipo procedimental; este tipo de conocimiento se almacena en lo que West,
Farmer y Wolf  (1991:7) denominan “esquemas de procesos”. Algunos pro-
cesos considerados básicos o elementales son: la observación, la relación,
la comparación, la clasificación, el análisis o la síntesis; otros, de mayor
nivel de complejidad, son los implicados en la solución de problemas, la
toma de decisiones, la creatividad, etcétera.

Las estructuras, en cambio, son “entidades cognoscitivas de tipo decla-
rativo o semántico en torno a las cuales actúan los procesos”; son la materia
prima indispensable para que ocurran las operaciones de pensamiento: he-
chos, conceptos, principios, reglas, teorías, que conforman una disciplina o
un campo de estudio; también son la información acerca de hechos o situa-
ciones de la vida cotidiana. Se dice que este tipo de estructuras se
almacenan en los “esquemas de datos” (West, Farmer y Wolf, 1991:15-16).
En este tipo de conocimiento declarativo se ha centrado la enseñanza tra-
dicional. Un ejemplo de relación entre conocimiento declarativo y procesos
mentales es el siguiente: para comparar dos especies de seres vivos se debe
contar tanto con la información o conocimiento sobre las características
de dichas especies, como con los conocimientos sobre cómo se realiza una
comparación y, además, se debe ser capaz de hacerlo.

Las estrategias se refieren al saber qué hacer y cuándo hacerlo, a qué
clase de operaciones mentales se es capaz de aplicar ante diferentes situa-
ciones de aprendizaje (Nickerson, Perkins y Smith, 1984:124-127). Las es-
trategias de pensamiento son “mecanismos a través de los cuales se pueden
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relacionar los procesos y las estructuras”, son heurísticos que dependen de
las demandas del tipo de situación y del tipo de tarea; una misma estrategia
puede servir a muchas situaciones, todo depende de que el sujeto seleccio-
ne uno o varios procesos que sea capaz de aplicar y que también sean los
adecuados al tipo de situación y tarea (Castañeda, 1994).

También se explica de este modo: los buenos pensadores no sólo cuen-
tan con los procesos correctos, sino que saben cómo combinarlos dando
lugar a estrategias útiles para resolver problemas. De hecho, ningún proble-
ma puede ser resuelto mediante un solo proceso de pensamiento en forma
aislada, por ello debemos aprender a combinar dichos procesos en forma
productiva (Sternberg y Baron, 1987).

Por esto se dice que las estrategias son procesos de alto nivel de com-
plejidad cognitiva que dan lugar a conocimiento condicional, el que es
almacenado en esquemas tipo “procesos” (West, Farmer y Wolf, 1991). Un
ejemplo, elaborado por Estévez (1999), es el siguiente: si se les pide a los
alumnos estudiar las características de varias especies de seres vivos, lo más
probable es que los estudiantes que carecen de entrenamiento en estrate-
gias y procesos se dedicarán a leer y tratar de memorizar la información,
mientras que los más expertos aplicarán alguna estrategia cognitiva que les
permita comparar las diferencias y las semejanzas entre las distintas espe-
cies (por ejemplo una estrategia de tipo espacial como realizar un cuadro o
matriz de doble entrada), aplicando de este modo el proceso mental (com-
paración) requerido para el tipo de trabajo intelectual en este caso
demandado.





ASPECTOS
METODOLÓGICOS

El análisis de las características de la investigación en el campo de la cogni-
ción de la década de los noventa, se realizó en tres niveles: en cuanto a sus
a) contenidos (qué y cómo se investigó), b) formas y condiciones de pro-
ducción (quién, cómo y dónde se generó la investigación) y c) impactos en
la educación (a quien benefició).

Para el análisis de los contenidos teórico-conceptuales y metodológicos
de los productos de investigación, se estableció la delimitación de tópicos y
subtópicos que pueden incluirse en el campo de la cognición, la cual fue
elaborada tomando en cuenta la propuesta que realizan los principales teó-
ricos del campo en torno a los componentes o arquitectura de la cognición.
Como resultado se realizó una clasificación temática en tres tópicos princi-
pales: procesos, estructuras y estrategias cognitivos. Cada uno de éstos fue
subdividido en varios subtópicos que más adelante comentaremos. Cabe
señalar que esta delimitación se corresponde con la empleada para la clasi-
ficación temática del campo en el instrumento de acopio empleado (ver
anexo, Copia del formulario eléctronico, al final de esta parte).

En el nivel de las formas y condiciones de producción de la investiga-
ción no fue posible dar continuidad dado que no hubo un estado de
conocimiento anterior. Se buscó realizar una caracterización relacionada con:

a) centros, instituciones, grupos e investigadores destacados que asumie-
ron el liderazgo de la investigación en el campo de la cognición;

b) condiciones institucionales imperantes en la realización de investiga-
ciones sobre cognición; y

c) medios de difusión y comunicación de la investigación en el campo.

CAPÍTULO 2
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En cuanto al impacto educativo se buscó analizar cuál ha sido el desti-
no de la investigación en términos de sus usuarios o beneficiarios. Dado
que no existen antecedentes de análisis en este rubro, se concibió como
una búsqueda de nueva creación. Había que identificar cuál ha sido el im-
pacto y en qué han consistido las aplicaciones prácticas de la investigación
en el campo en términos de programas para el desarrollo de habilidades del
pensamiento, enseñar a pensar, aprender a aprender, aprendizaje estratégi-
co, diseño instruccional, por ejemplo.

La construcción del estado de conocimiento en cognición incluyó la
revisión de materiales publicados e identificados en libros, revistas, memo-
rias, tesis o informes de investigación durante el periodo comprendido de
1991 a 2001. Como criterio de inclusión se estableció considerar todo tipo
de publicaciones o de reportes de investigación internos pero de localiza-
ción y acceso público, donde se reportara con amplitud una investigación
concluida, realizada en México o sobre determinada problemática del cam-
po en México y que hubiera sido publicada o editada durante 1991-2001. Se
consideraron sólo trabajos cuya finalidad prioritaria es la investigación o el
desarrollo educativo basado o validado mediante la investigación educati-
va. Como casos de excepción se consideraron tesis de licenciatura e
investigaciones de largo alcance o plazo que se encuentren en proceso de
desarrollo pero que reporten y analicen resultados relevantes. Se identificó
un total de 149 investigaciones.

El modelo general permitió identificar y recuperar, de cada uno de los
estudios analizados, la ficha documental, el resumen, las condiciones de su
realización, los segmentos educativos tratados, los componentes de la cog-
nición analizados, las perspectivas teóricas y metodológicas empleadas, el
impacto educativo, así como también la identificación de la persona que
realizó el análisis y la recolección de la información.

Para el acopio de los datos, se identificó a los principales investigado-
res en el campo, solicitándoles sus investigaciones para ser analizadas por
los colaboradores de este proyecto, o su asistencia para que realizaran el
procesamiento de los mismos en una base de datos diseñada, operada y
puesta en “línea” en la dirección electrónica http://www.cognición.org de
internet. Como resultado de esta estrategia, algunos de los trabajos que
aquí se presentan fueron analizados por los propios autores.

Para el análisis de los datos obtenidos, se realizó una adaptación del
modelo de análisis cualitativo de Castañeda et al. (1998:19-23). El esquema
1 presenta el resultado de la adecuación del modelo señalado.

El modelo presenta componentes con diferentes niveles de inclusión,
el primero supone dos componentes mayores denominados de “investiga-
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ción” y de “investigación-desarrollo educativo”. Esta categoría hace refe-
rencia al propósito central de los trabajos en el campo de la cognición: la
generación de conocimiento o el mejoramiento de las prácticas, procesos o
productos educativos, respectivamente.

ESQUEMA 1
MODELO CUALITATIVO DE ANÁLISIS

Tipo de trabajo Enfoques Componente
Propósito de la cognición
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2 Los rubros de los subtópicos fueron tomados de Castañeda, Sandra (1998:77-80).

El segundo componente lo constituyen los enfoques que orientaron la
investigación, es decir, los factores o variables consideradas, siendo éstos
cognitivo, afectivo, motivacional, social o biológico o alguna combinación
posible entre ellos y el tercero: el más específico, alude a los componentes
de la cognición identificados y clasificados en los tópicos procesos, estruc-
turas o estrategias cognitivas. Cada uno de estos tres tópicos fue subdivi-
dido en varios subtópicos. El cuadro 1 muestra una delimitación de los
componentes o arquitectura de la cognición.

CUADRO 1
DELIMITACIÓN DE LOS COMPONENTES

DE LA COGNICIÓN

Tópico Subtópicos2

Procesos 1. Aprendizaje estratégico y cambio conceptual; 2. Solución de pro-
cognitivos blemas; 3. Memoria; 4. Comprensión auditiva y de lectura; 5. Repre-

sentación del conocimiento; 6. Organización/estructuración; 7.
Razonamiento; 8. Recuperación (reconocimiento/recuerdo); 9. For-
mación de conceptos; 10. Inteligencia y desarrollo cognitivo; 11.
Pensamiento, juicio y toma de decisiones; 12. Procesamiento de ta-
reas y contenidos específicos; 13. Atención; 14. Creatividad, 15.
Simulación; 16. Otros.

Estructuras 1. Esquemas cognitivos previos; 2. Esquemas cognitivos terminales;
cognitivas 3. Esquemas cognitivos en formación; 4. Modelos mentales; 5.

Preconceptos; 6. Esquemas de textos (micro y macroestructurales);
7. Esquemas sobre la habilidad cognitiva percibida; 8. Esquemas so-
bre la instrumentalidad cognitiva percibida; 9. Esquemas metafóricos
y analógicos verbales; 10. Esquemas visoespaciales; 11. Esquemas
auditivos y fonémicos; 12. Esquemas motores; 13. Otros.

Estrategias 1. Búsqueda exitosa de información; 2. Mapeo conceptual; 3. Razo
cognitivas y namiento (hacia adelante/atrás); 4. Analogías imaginales y verbales;
metacognitivas 5. Formular preguntas; 6. Agrupamiento; 7. Encadenamiento (tem-

poral o causal); 8. Selección de ideas principales; 9. Concentración;
10. Ensayo; 11. Lectura rápida; 12. Resumen; 13. Tomar nota; 14.
Monitoreo; 15. Planeación; 16. Evaluación; 17. Otros.
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A partir del propósito principal del trabajo, investigación o investiga-
ción-desarrollo educativo, los datos fueron analizados en relación con el
tipo de enfoque empleado fuera cognitivo, afectivo, motivacional, social,
biológico o alguna posible combinación entre ellos; realizado lo anterior se
examinó su correspondencia entre tales enfoques y los tópicos (procesos,
estructuras o estrategias cognitivas) y sus respectivos subtópicos. Final-
mente, los datos obtenidos fueron relacionados tanto con las fuentes de
información y métodos predominantes empleados en cada investigación,
como con las principales teorías y autores citados. Este proceso se aplicó a
cada uno de los estudios analizados.

El modelo también permitió el reconocimiento de los principales cen-
tros de producción de trabajos en cognición, así como de los investigadores
más productivos en este campo y la identificación del beneficiario directo
de la investigación.

El formulario electrónico empleado para la recolección y el análisis de
la información, diseñado y operado en una base de datos en “línea”, inclu-
yó 9 apartados que contienen un total de 218 campos (ver anexo): 1) ficha
documental para autores de libros, capítulos de libro, artículos de revistas,
publicaciones en memorias, tesis, tesinas, informes de investigación o pu-
blicaciones electrónicas, de acuerdo a los criterios especificados por el
COMIE; 2) condiciones de producción; 3) segmentos educativos tratados
prioritariamente; 4) clasificadores específicos del tema o componentes de
la cognición; 5) perspectivas teóricas; 6) perspectivas metodológicas; 7)
impacto educativo; 8) resumen y 9) identificación de la persona que realiza
el acopio y análisis del trabajo. Los datos obtenidos fueron procesados en
una base de datos denominada Acces de Microsoft Co.

En la elaboración del presente estado del conocimiento participaron,
en diferentes etapas y modalidades, un total de ocho investigadores y cola-
boradores adscritos a las universidades Nacional Autónoma de México,
Autónoma de Baja California Sur y de Sonora.

En el siguiente capítulo presentamos los resultados del análisis de la
información.





RESULTADOS

En este capítulo se presentan los resultados de la investigación en tres sec-
ciones. La primera contiene la descripción analítica de los contenidos, es
decir, para qué, qué y cómo se investigó. Se inició con la distribución por-
centual de los componentes mayores del modelo: trabajos de investigación
o de ésta vinculada con el desarrollo educativo. Interesa presentar primero
la distribución porcentual que ha seguido la investigación en este rubro ya
que a partir de identificar tal diferenciación en los resultados, se organizó el
análisis del resto de esta primera parte. Así, se continúa con la presentación
de los resultados obtenidos del análisis de los contenidos teórico-concep-
tuales y metodológicos de los trabajos de investigación.

Estos resultados se dividen en cinco apartados, el primero presenta
cuáles fueron los procesos cognitivos trabajados principalmente, los que se
organizan en relación con las distintas variables o enfoques empleados. El
segundo y el tercero, valiéndose de la misma estructura, presentan los re-
sultados obtenidos en relación con los esquemas y las estrategias cognitivas,
respectivamente. El cuarto apartado muestra las tendencias principales en
cuanto al tipo de fuentes y métodos predominantes en la investigación. El
quinto agrupa las perspectivas teóricas, ramas de la psicología, teorías prin-
cipales y autores utilizados, así como algunos de los resúmenes de los
trabajos analizados a partir del enfoque que orientó la investigación. Por su
parte, la investigación-desarrollos educativos siguen la misma organización
para su presentación.

La segunda sección muestra las formas y las condiciones de produc-
ción, es decir, ofrece un panorama sobre los actores, los apoyos, la
ubicación donde se genera la investigación, la cobertura, el subsistema edu-

CAPÍTULO 3
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cativo investigado, la modalidad y sujetos-objeto de la investigación; mien-
tras que la tercera y última sección muestra el impacto educativo de la
investigación, señalando a los beneficiarios directos de la misma.

CONTENIDOS: LA INVESTIGACIÓN SEGÚN SUS PROPÓSITOS

Los contenidos teórico-conceptuales y metodológicos de los 149 trabajos
analizados fueron divididos en dos componentes mayores de acuerdo con
la finalidad o propósito principal sea éste investigación o investigación-
desarrollo educativo. Esta primera distinción nos permite observar que la
tendencia principal se centra en los trabajos de investigación, alcanzando
75% del total; mientras que los relacionados a la investigación-desarrollo
educativo, suponen 25 por ciento.

GRÁFICA 1
DISTRIBUCIÓN PORCENTUAL: INVESTIGACIÓN

E INVESTIGACIÓN-DESARROLLO EDUCATIVO

A continuación se analizan los contenidos de la investigación en cognición en
dos grandes bloques, de acuerdo con la tendencia general aquí identificada.

Trabajos de investigación: enfoques, arquitectura de la cognición,
disciplinas, teorías, autores y resúmenes

Los resultados obtenidos muestran que la orientación principal de los tra-
bajos de investigación se centra en la variable o enfoque solo cognitivo, el
que alcanza un poco más de 48%, seguido de una combinación entre los

Investigación 75%

Investigación-
desarrollo 

educativo 25%
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enfoques cognitivo-social con 21% y, en tercer término, por una combina-
ción de los cognitivo-afectivo-motivacional. Las combinaciones de las va-
riables cognitivo-afectivo-biológico o cognitivo-social-biológico son muy
escasas dentro de los trabajos analizados. El cuadro 1 resume las relaciones
existentes entre los productos de investigación con los diferentes enfoques
tratados sean cognitivo, afectivo, motivacional, social, biológico o alguna
posible combinación entre ellos.

CUADRO 1
RELACIÓN ENTRE TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN CON LOS DIFERENTES

ENFOQUES EMPLEADOS

Enfoques Investigación

Sólo cognitivo 48.718

Cognitivo-social 21.368

Cognitivo-afectivo motivacional 14.530

Cognitivo-afectivo-social 7.692

Cognitivo-biológico 5.983

Cognitivo-afectivo-biológico 0.855

Cognitivo-social-biológico 0.855

100.000

Resulta alentador notar que las tendencias hacia la combinación de diferen-
tes enfoques en los trabajos de investigación parece ser un reflejo de la
necesidad de realizar estudios que empleen variables no únicamente
cognitivas, sino que incluyan otras, tanto sociales como afectivas y
motivacionales. Sin embargo, también se observa la necesidad de seguir
con líneas de investigación dentro de los enfoques biológicos y su posible
combinación con otros.

Procesos cognitivos

Los diferentes procesos cognitivos hallados en los trabajos de investiga-
ción son ordenados en relación con su distribución de frecuencia. Esa fre-
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cuencia se prorratea al interior de los diferentes enfoques analizados. En
este caso, se encontraron 224 incidencias, su distribución porcentual es
mostrada en el cuadro 1, donde es posible observar cuál fue el componente
más analizado y desde qué variable o enfoque. Asimismo, es posible leer la
distribución de frecuencia que los procesos cognitivos tienen desde los
diferentes enfoques o variables empleadas.

La tendencia principal en el estudio de procesos cognitivos se orienta
hacia la solución de problemas, seguida muy de cerca por aprendizaje con-
ceptual y estratégico y, en tercer término, por la formación de conceptos.
Con relación a los diferentes enfoques, encontramos que el subtópico so-
lución de problemas se ha trabajado dentro del enfoque solo cognitivo
principalmente, donde alcanza 6.70%, mientras que desde la combinación
cognitivo-social representa 3.13%. Por su parte, el aprendizaje estratégico
y conceptual ha sido estudiado desde la combinación cognitivo-social don-
de representa 5.36% y 3.13% desde el enfoque solo cognitivo.

En este cuadro es posible observar la marcada tendencia a trabajar los
diferentes procesos dentro del enfoque solo cognitivo, seguido ligeramente
por la combinación de enfoques cognitivo-afectivo-motivacional y cog-
nitivo social.

En esta categoría no encontramos ningún valor para las combinaciones
entre los enfoques cognitivo-afectivo-biológico o cognitivo-social-biológico.

La tendencia que presentamos en el cuadro 2, coincide con la reporta-
da por Castañeda en su revisión del estado del arte internacional (1998:77),
donde el orden de los subtópicos presentados es aprendizaje estratégico,
solución de problemas, seguido de memoria.

CUADRO 2
PROCESOS COGNITIVOS EN TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN

Procesos Sólo Cognitivo Cognitivo Cognitivo Cognitivo Total
cognitivos cognitivo afectivo social biológico afectivo (%)

motivac. social

Solución de problem. 6.70 2.68 3.13 0.45 0.45 13.41

Aprendizaje estratégico 3.13 2.68 5.36 0.45 0.89 12.54
y conceptual
Form. de conceptos 3.13 1.79 1.79 0.45 1.79 8.94

Organización/ 3.57 3.13 0.45 1.34 8.49
estructuración
Comprensión auditiva 4.46 1.34 0.89 0.45 7.14
y de lectura
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Procesos Sólo Cognitivo Cognitivo Cognitivo Cognitivo Total
cognitivos cognitivo afectivo social biológico afectivo

motivac. social

Inteligencia y desarrollo 3.57 1.34 0.45 0.45 1.34 7.14
cognitivo
Procesamiento de tareas 3.13 1.79 1.34 0.45 0.45 7.14
y contenidos específicos
Memoria 2.68 2.23 0.89 0.45 0.45 6.70
Representación del 1.79 2.23 1.79 0.45 6.25
conocimiento
Recuperación (reco- 3.57 0.89 0.89 0.45 0.45 6.25
nocimiento/recuerdo)
Razonamiento 2.23 1.34 1.34 0.45 5.36
Pensamiento (juicio 1.79 1.34 0.45 1.34 4.91
y toma de decisiones)
Atención 1.34 0.45 0.45 2.23
Creatividad 0.45 0.45 0.89 1.79
Simulación 0.45 0.45 0.45 1.35
Otros 0.45 0.45
Totales 41.99 23.68 19.22 3.15 12.09 100.00

Esquemas cognitivos

En relación con los esquemas cognitivos, se encontraron 174 incidencias,
el cuadro 3 muestra su distribución porcentual.

La tendencia principal, en cuanto a esquemas cognitivos en trabajos de
investigación, la constituyen los esquemas cognitivos en formación, le si-
guen los de texto micro y macroestructurales; luego los cognitivos previos.
Todos ellos han sido trabajados desde el enfoque cognitivo de manera ais-
lada.

Resulta interesante destacar cómo el subtópico “modelos mentales”
alcanza un tratamiento significativo en relación con la combinación de en-
foques cognitivo-afectivo-motivacional. Continúa la tendencia a tratar a los
esquemas cognitivos desde el enfoque solo cognitivo. No encontramos
combinaciones del tipo cognitivo-afectivo-biológico.

La tendencia que presentamos el cuadro 3 coincide con la reportada
por Castañeda (1998:78), donde el orden de los subtópicos presentados es:
esquemas cognitivos previos, cognitivos terminales, seguidos por cog-
nitivos en formación.
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CUADRO 3
ESQUEMAS COGNITIVOS EN TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN

Esquemas Cognit. Cognit. Cognit. Cognit. Cognit. Cognit. Total
cognitivos afectivo social biol. afectivo social (%)

motivac. social biol.

Esquemas cognitivos 8.62 1.15 1.15 2.87 0.57 14.37
en formación
Esquemas de textos 5.75 1.72 3.45 1.72 1.15 13.79
(micro y macro-
estructrurales)
Esquemas cognitivos 7.47 2.87 0.57 1.15 0.57 12.64
previos
Esquemas sobre la 3.45 5.75 1.72 1.15 12.07
habilidad cognitiva
percibida
Modelos mentales 2.87 4.60 1.15 0.57 1.72 0.57 11.49
Esquemas cognitivos 4.60 1.15 0.57 1.15 1.15 8.62
terminales
Preconceptos 2.30 1.15 1.15 1.15 1.15 0.57 7.47
Esquemas sobre la 1.15 1.72 1.15 1.72 5.75
instrumentalidad
cognitiva percibida
Esq. metafóricos 0.57 0.57 0.57 1.15 1.15 4.02
y analógicos verbales
Esq. visoespaciales 1.72 0.57 0.57 2.87
Esquemas auditivos 1.72 0.57 0.57 2.87
y fonémicos
Otros 0.57 1.15 0.57 2.30
Esquemas motores 1.15 0.57 1.72

Total 40.79 17.26 14.36 2.86 14.35 10.34 100.0

Estrategias cognitivas

Con relación a las estrategias cognitivas se encontraron 215 incidencias, su
distribución porcentual es mostrada en el cuadro 4.

La tendencia principal hallada en los trabajos de investigación revisa-
dos, está representada en los subtópicos razonamiento —hacia adelante/
atrás—, mapeo conceptual, resumen y formulación de preguntas. El
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subtópico razonamiento ha sido abordado desde la combinación de los
enfoques solo cognitivo, cognitivo social y cognitivo-afectivo-motivacional,
principalmente; mientras que el mapeo conceptual y el resumen lo han sido
desde la combinación cognitiva-afectiva-motivacional. El último de los
subtópicos, formular preguntas, se ha trabajado desde el enfoque solo
cognitivo. No encontramos valores para la combinación entre enfoques
cognitivo-afectivo-biológico o cognitivo-biológico.

CUADRO 4
ESTRATEGIAS COGNITIVAS EN TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN

Estrategias Cognitivo Cognitivo Cognitivo Cognitivo Cognitivo Total
cognitivas afectivo social afectivo social (%)

motivac. social biológico

Razonamiento 6.05 3.26 5.58 0.47 0.93 16.28
(hacia adelante/atrás)
Mapeo conceptual 1.86 2.79 2.33 0.47 0.93 8.37

Resumen 1.40 5.58 0.47 0.47 0.47 8.37

Formular preguntas 2.79 1.40 1.86 0.93 0.47 7.44

Búsqueda exitosa de 1.86 2.79 0.47 0.93 0.47 6.51
información
Selección de ideas 3.72 0.93 0.47 0.47 0.47 6.05
principales
Analogías imaginales 1.86 0.93 0.93 0.47 1.40 5.58
y verbales
Ensayo 3.72 0.47 0.47 0.47 5.12
Encadenamiento 2.33 1.40 0.47 0.47 4.65
(temporal o causal)
Concentración 3.26 0.47 0.47 0.47 4.65
Regulación 0.47 1.86 0.93 1.40 4.65
Evaluación 0.93 1.40 0.47 0.93 0.47 4.19
Establecimiento de 1.86 1.86 0.47 4.19
metas
Agrupamiento 0.93 0.93 0.93 0.47 3.26
Tomar notas 1.86 0.47 0.47 2.79
Planeación 1.86 0.47 0.47 2.79
Lectura rápida 0.93 0.47 0.47 1.86
Monitoreo 0.47 0.93 0.47 1.86
Otro 0.47 0.93 1.40
Total 34.91 29.30 16.77 11.23 7.96 100.00
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La tendencia que presentamos en el cuadro 4 coincide con los sub-
tópicos reportados por Castañeda (1998:80); donde el orden de éstos es
búsqueda exitosa de información, mapeo conceptual, razonamiento —ha-
cia adelante/atrás—.

Fuentes y métodos predominantes

El interés en este apartado es conocer la forma en que fueron abordados
los diferentes enfoques o variables con relación a las fuentes empleadas
dentro de los trabajos de investigación, sean éstas documentales-bibliohe-
merográficas, estadísticas o investigación de campo, así como también al
tipo de métodos utilizados sean encuesta, análisis estadístico, experimental,
etnográfico, estudios de casos, investigación acción, interpretativo her-
menéutico, bibliohemerográfico-documental.

En este sentido el cuadro 5 muestra la distribución porcentual de las
incidencias encontradas en relación con las fuentes y los métodos.

CUADRO 5
TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN, FUENTES Y MÉTODOS PREDOMINANTES

Fuentes Métodos

DBH Est. IC Enc. AE Ex. Etn. EC IA Int. BHD Otros

Cognitivo 2.66 4.03 12.97 8.07 3.75 9.51 1.73 0.29 0.58 0.86 2.59 0.86

Cog. afec. 4.03 2.59 2.31 1.15 1.73 1.44 0.86 0.58 1.73
motivac.

Cog. social 2.31 0.86 5.19 0.86 1.44 2.59 1.73 0.29 2.02 1.15 0.58

Cog. biol. 1.15 0.29 0.58 0.29 0.58 1.15

Cog. afec. 1.73 0.86 2.31 0.86 1.73 0.86 0.58 0.29
social

Cog. social 0.58 0.29 0.58 0.29 0.29 0.29 0.29 0.29
biológico

Totales 12.48 8.92 23.94 10.94 9.23 12.68 5.18 2.60 0.87 3.17 7.49 2.02

Referencias:

DBH: Documental Est.: Estadísticas
bibliohemerográfica

IC: Investigación de campo Enc.: Encuesta (survey)
AE: Análisis estadístico Ex.: Experimental
Etn.: Etnográfico EC: Estudio de casos
IA: Investigación-acción Int: Interpretativo: hermenéutico; análisis de
BHD: Bibliohemerográfico o documental discurso
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Sobre el enfoque cognitivo aislado, la investigación de campo y la esta-
dística resultan ser las fuentes predominantes; mientras que el tratamiento
experimental y la encuesta —en la modalidad de survey— son los métodos
principales.

Destaca, como fuente, en la combinación de las variables o enfoques
cognitivo-social, la investigación de campo. En relación con la combina-
ción de variables o enfoques cognitivo-afectivo-motivacional sobresale la
fuente documental-bibliohemerográfica.

Asimismo, en el cuadro 5 también es posible observar alguna otra com-
binación de los diferentes fuentes y métodos usados, aunque en menor
proporción.

Enfoques, perspectivas teóricas, ramas de la psicología,
principales teorías y autores

En este apartado mostraremos los diferentes arreglos entre los distintos
enfoques abordados en los trabajos de investigación con relación a las pers-
pectivas teóricas, las ramas de la psicología y las teorías empleadas, sin dejar
de lado a los principales autores citados en los trabajos. Hemos preferido
presentar los cuadros sin aludir a porcentajes en el entendido de que nos
parece más significativo el arreglo entre las diversas perspectivas y ramas
de la psicología que los porcentajes que se puedan ofrecer. Los cuadros
están ordenados en relación con su enfoque y su frecuencia. En la última
columna de cada uno aparece una numeración que hace referencia a los
diferentes autores de las teorías citadas, al final están algunos resúmenes
pertinentes.

Enfoque cognitivo

Los arreglos encontrados desde el factor solo cognitivo han seguido, prin-
cipalmente, la perspectiva de la psicología en su construcción y desarrollo,
secundados por la perspectiva que combina tanto la psicológica como
la pedagógica. La rama principal la constituye la psicología cognitiva (cua-
dro 6).



114 ETTY H. ESTÉVEZ Y LEONEL DE GUNTHER

CUADRO 6
TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN, ENFOQUE COGNITIVO, PERSPECTIVAS

TEÓRICAS, RAMAS DE LA PSICOLOGÍA, PRINCIPALES TEORÍAS

Enfoque Perspectiva Ramas de la Teorías-grupos
teórica psicología

Sólo Psicológica Cognitiva, 1. Cognoscitivismo, constructivismo, proce-
cognitivo inteligencia, samiento humano de la información, para-

genética, digma sub-simbólico o conexionismo.
educativa

Psicológica Cognitiva, 2. Cognoscitivismo, cognición, cambio con-
pedagógica educativa ceptual, fenomenografía, aprendizaje y

percepción.

Psicológica Cognitiva, 3. Cognoscit ivismo, anál is is de textos,
pedagógica educativa neurofisiología
lingüística

Pedagógica Cognitiva, 4. Constructivismo, cognoscitivismo
educativa,
inteligencia

Otras Medicina, 5. Cognoscitivismo, neurociencias
neurofisiología

Referencias: los autores citados en las teorías, según los grupos:

1. Ambruster y Anderson; Anderson; Balacheff; Baumann; Bordage; Caballer; Campos; Carre-
tero; Casse; Castañeda; Cattell; De Vega; Di Sessa; Díaz-Barriga A.; Dyckstra; Ethington;
Evans; Fauconnier; Fennema; Fiedler; Figueroa; Gagné; Garate; Garner; Gómez; Hinojosa;
Holley y Dansereau; Lambdin; Langaker; León; López; Macwhinney; Mayer; Mc Keachie;
Nisbet; Osser; Piaget; Pimm; Pintrich; Romero; Rumelhart; Sacristán; Shardakov; Van Dijk;
Vygotsky; Weinstein; Whimbey.

2. Carey; Gardner; Resnick; Sfard; Hierbert; Kieran; Booth K; Martz; Jiménez y Aragonez;
Proshansky; Urbina y Ortega.

3. Piaget; Mandujano; Vencer; Boll; Manga y Ramos; Ausbel; Hamon.

4. Piaget; y Huerta.

5. Hintch, 1978.
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Resúmenes

Albarrán y Peimbert (1997), describen las estrategias utilizadas por los
alumnos de primaria cuando se proponen resolver un problema matemáti-
co del libro oficial de ejercicios de la materia; asimismo se pretenden anali-
zar los procesos cognitivos implicados en la resolución del problema
matemático, valorar los procedimientos acertados y los erróneos que eje-
cutan los alumnos, así como realizar una interpretación de estos procedi-
mientos a la luz de la teoría cognitiva. La aplicación de los ejercicios fue de
forma grupal y, posteriormente, se realizó una entrevista con algunos de
los niños (con estrategias anteriores, del nivel y del nivel siguiente) de la
primaria anexa a la escuela normal de Ixtlahuaca. Los resultados obtenidos
indican que el proceder de los niños se manifiesta en dos formas de operar
con el mundo escolar: una donde lo manejan mentalmente y no necesita
manipular los objetos para resolver un problema: lo que nos indica un pro-
ceso de desarrollo cognitivo con un esfuerzo muy importante por el uso
intensivo y eficiente de la memoria. La otra es manipulando los objetos,
viéndolos, señalándolos, lo que indica un proceso mental menos desarro-
llado en el uso de la memoria y la imaginación.

Altamirano (1997), presenta una investigación que intenta explicar
cómo los resultados concretos de lectura dan cuenta de procesos distintos
de construcción de significados por parte de cada lector. En este estudio,
144 estudiantes de quinto y sexto de primaria que asistían a seis escuelas,
leyeron siete textos narrativos distintos, en diferentes momentos del año
escolar. En cada situación se les pidió que contestaran, después de la lectu-
ra en silencio del texto, un cuestionario escrito que contenía preguntas ce-
rradas y abiertas. Se calificó según un criterio de codificación previamente
elaborado que distingue cuatro tipo de respuestas: esperadas, textuales, no
esperadas e incorrectas. Además de presentar los resultados cuantitativos
del estudio se ofrece una interpretación cualitativa de las respuestas no
esperadas. Sorprende constatar que una misma respuesta no esperada,
aparentemente errónea, es producida por varios estudiantes de distintas
escuelas.

Benítez (1999), presenta un estudio donde: 1) se evalúa el nivel de
comprensión lectora, 2) se analiza la correlación que guardan el nivel de com-
prensión lectora con la noción de lectura y su nivel de metacognición y 3) Se
indaga en qué medida benefician las señalizaciones como recursos textua-
les en la comprensión lectora. Esta investigación fue de corte transversal y
sus datos se analizaron cualitativamente; y fueron recopilados a través de la
entrevista clínica de Piaget para indagar la noción de lectura y el nivel de
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metacognición sobre el proceso lector. La evaluación de la comprensión
lectora fue analizada bajo los elementos de la estructura y función del tex-
to, según Van Dijk. La muestra se conformó por dos grupos de 20 sujetos
cada uno: 10 de primaria y 10 de bachillerato; a uno de los grupos se le
presentó el texto con señalizaciones y al otro, sin ellas. Los resultados obte-
nidos confirman la hipótesis de trabajo que guió esta investigación: los
estudiantes de bachillerato tienen un deficiente nivel de lectura, muy simi-
lar al de primaria. El 92.5% de la muestra total manifestó incomprensión
lectora, de los que 42.5% era de bachillerato, mientras que el otro 50% era
de primaria.

Campos (1999f), presenta una investigación cuyo propósito es anali-
zar cómo estudiantes de bachillerato de la asignatura introducción al
cálculo se representan un problema de optimización (volumen máximo),
qué estrategias desarrollan al resolverlo y cómo éstas se relacionan con los
tipos de representaciones. Debido a que la representación es muy impor-
tante en el hacer matemáticas (Schoenfeld, 1992:335), los resultados
pueden ayudarnos a entender con qué formas representacionales cuenta
un estudiante al abordar un problema y su enfoque sobre el hacer matemá-
ticas, detectar dificultades en el procedimiento y proponer alternativas
didácticas más congruentes con las necesidades de la enseñanza de las ma-
temáticas. Los resultados muestran que realmente se opera con varias
representaciones a la vez y que son muy importantes en las diversas fases
de resolución de problemas, especialmente al inicio. Un curso de cálculo
debería tomar en cuenta estos aspectos, de manera que el conocimiento
que se presenta sea representacionalmente diverso y se base en tratamiento de
problemas, no de ejercicios. Además, debido a la dificultad de los estudian-
tes para ver relaciones en el problema y entender el concepto de derivada,
es necesario dar atención cuidadosa al conocimiento previo, a esquemas de
razonamiento adecuados a los requerimientos de las matemáticas, a los pro-
cedimientos en detalle y acciones de auto-evaluación.

Campos y Estrada (1997a), presentan resultados de un estudio sobre
representaciones matemáticas en las estrategias de resolución de un pro-
blema de cálculo (maximización) en estudiantes de bachillerato (quinto se-
mestre) sobre la disponibilidad y variabilidad de las representaciones, vía
congruencia entre la estrategia planeada y la realizada. Se encontró que
utilizan muy pocas representaciones. La variabilidad no parece ser un pro-
blema para la mayoría. También existe, en la mayoría de ellos, una con-
gruencia alta entre planear y realizar. Por otra parte, se identificaron
problemas conceptuales y de razonamiento: los conceptos equivocados o
confusos dificultaron el tránsito de una a dos dimensiones geométricas,
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con lo cual se impidió el uso de relaciones funcionales que llevarían a una
mejor estimación.

Castañeda, López, Pineda, et al. (1991), presentan una investiga-
ción cuyos objetivos se centran en 1) explorar la estructuración de las redes
de conocimiento que generan estudiantes del nivel de Enseñanza Superior
a partir de la lectura de textos de contenido científico, mediante la investi-
gación experimental y neurocomputacional simulada; 2) desarrollar una
tecnología educativa que sirva para evaluar si la representación estructural
del conocimiento que poseen los estudiantes sobre una materia, antes de
leer un texto al respecto, posibilitará o no el comprenderlo y asimilar la
información nueva que éste contenga y 3) evaluar la efectividad de dos
formatos de representación semántica reticular para la modelización neu-
rocomputacional. Se propuso identificar la organización del contenido
conceptual y los indicadores más claros de su estructura relacional. Se dise-
ñaron dos metodologías: una de tipo experimental que sirviera de soporte
para la construcción de otra simulacional neurocomputacional para evaluar
los patrones de conocimiento. Se diseñó un experimento factorial mixto 2 x 2.
Las mediciones dependientes variaron de acuerdo con el tipo de táctica de
estructuración de la prueba. Los resultados obtenidos en la investigación
ofrecen evidencia de las posibilidades de emplear una nueva tecnología
educativa, con fuerte sustento en investigación básica de frontera, a nivel
diagnóstico y en apoyo a la instrucción.

Castañeda, López, Orduña (1992a), a partir de datos sobre habilida-
des cognitivas de estudio, obtenidos con una muestra aleatoria y estratifi-
cada de 452 estudiantes universitarios, los autores encontraron diferencias
entre las estructuras factoriales subyacentes a los estilos de aprendizaje de
hombres y mujeres. La estructura masculina estuvo constituida por el manejo
de los recursos de memoria, como componente principal; por el de estrate-
gias para la adquisición de la información, como segundo factor importante;
por el de las estrategias de organización de la información, como tercer
factor; y, por un último componente, el de la utilización de estrategias me-
tacognoscitivas. En contraste, el componente principal de las mujeres fue
el de las habilidades de adquisición de la información; el segundo fue el de
organización de lo aprendido y el tercero estuvo relacionado con las habilida-
des para el manejo de los recursos de la memoria. En su estructura factorial,
nunca apareció como factor individual el relativo al aprendizaje auto-
rregulado. A partir de los datos, la diferencia fundamental en los estilos de
aprendizaje, con relación al género, estriba en el manejo de las estrategias res-
ponsables del llamado “aprendizaje con conciencia”, así como por los proble-
mas en la ejecución en estrategias espaciales, en detrimento de las mujeres.
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Castañeda, López, Orduña y Pineda (1993a), presentan una inves-
tigación con el objetivo de generar conocimiento acerca de cómo es que los
estudiantes forman y transforman sus estructuras de conocimientos a par-
tir de la lectura de un texto escolar. Para ello se diseñó y se puso a prueba
un modelo experimental y neurocomputacional capaz de evaluar cómo es
que las redes semánticas naturales y las neuronales artificiales identifican y
aprenden, respectivamente, patrones de estructuración del conocimiento.
La metodología empleada en esta investigación fue tanto experimental
como neurocomputacional. La población se conformó por 40 estudiantes
de educación superior, seleccionados y asignados aleatoriamente a las di-
versas condiciones de un diseño factorial de parcelas divididas de 2 x 2. Los
resultados obtenidos muestran diferencias significativas en la estruc-
turación del conocimiento sobre los seis conceptos clave utilizados en la
investigación por parte de los grupos experimentales. Los hallazgos mos-
traron una fuerte interacción entre el conocimiento previo de los lectores y
la condición de haber leído el texto, particularmente en la riqueza de la red
semántica.

Castañeda, Solís y López (1993c), presentan una investigación que
pretende establecer índices asociativos entre componentes cognitivos de alto y
bajo nivel en la comprensión de materiales escolares con el objeto de validar el
modelo teórico subyacente y derivar indicadores empíricos confiables y
válidos para la toma de decisiones en estudios e intervenciones futuras.
Para este estudio se utilizaron herramientas construidas, validadas y
confiabilizadas a la luz de postulados teórico-metodológicos cognoscitivos.
La muestra estuvo conformada por 889 alumnos del colegio de bachilleres
del Distrito Federal, seleccionados por un muestreo aleatorio proporcional
y estratificado. En el diseño se consideraron variables importantes tales
como velocidades de lectura; veinte habilidades cognitivas de comprensión
de textos; ocho estrategias de lectura, libres e inducidas, así como el
autorreporte del tipo y nivel de estrategias que usa el estudiante. Los resul-
tados muestran importantes asociaciones entre todas las variables
investigadas, una significativa al.001 entre las variables (modelo empírico).
Todas las estrategias de aprendizaje correlacionaron al.001 con las medidas
de ejecución presentadas en este estudio.

Castañeda y López (1995), describen modelos cualitativos y progra-
mas en operación, orientados cognoscitivamente para evaluar y modelar la
comprensión de textos instruccionales en el contexto universitario. Asi-
mismo, se revisan algunos componentes de la comprensión, el aprendizaje
y la enseñanza estratégicos, en términos de programas de intervención que
combaten los efectos del conocimiento pasivo. El diseño y operación de
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estas innovaciones tiene la finalidad de desarrollar, a partir de la práctica
docente y por medio de los mismos agentes educativos, el nivel intelectual
y la pericia de los estudiantes en la comprensión de la lectura y en las habi-
lidades intelectuales necesarias para el aprendizaje y la solución de proble-
mas en los diversos contextos y dominios de conocimientos que se
incluyen en el currículo universitario.

Contreras (1998), presenta un investigación para 1) identificar y eva-
luar habilidades básicas de estudio que emplean los alumnos de psicología;
2) establecer comparaciones entre estudiantes con diferente nivel académi-
co. Metodología: 120 estudiantes de la carrera de psicología de segundo y
octavo semestres. Diseño factorial 2 x 2 x 2 variables independientes de
tipo atributivo: semestre, sexo y turno; variable dependiente estrategias de
aprendizaje empleadas e inventario de habilidades de estudio (Castañeda,
López y Gómez, 1998). Un profesor entregó los materiales y leyó las ins-
trucciones de manera textual. Resultados: los análisis estadísticos realiza-
dos (pruebas T y Anova) determinaron que los estudiantes de octavo
semestre obtuvieron mejores puntuaciones en el empleo de estrategias de
aprendizaje generativas, de recuperación y creatividad y mecanismos de au-
torregulación, sin embargo no se pudieron establecer diferencias significa-
tivas con los de segundo semestre que indiquen que fue durante la
formación profesional que se desarrollaron dichas habilidades. Se propone
la creación de espacios académicos que promuevan una formación integral
que incluya, además de los contenidos de aprendizaje, el desarrollo de habi-
lidades intelectuales desde el inicio de la carrera.

García y Jiménez (1996), presentan una investigación para evaluar la
representación y organización conceptual de estudiantes de bachillerato
sobre los conceptos de presión y flotación a través de la técnica de redes
semánticas, así como la determinación de la red semántica de un grupo de
expertos en física para compararlas con las generadas por los estudiantes.
La muestra se conforma de 181 alumnos elegidos con el criterio de mues-
treo por cuotas en las categorías, rendimiento alto-bajo y las áreas de con-
centración de estudios consistentes en físico-matemática, químico-biológica y
ciencias sociales. Los resultados obtenidos muestran que las redes
semánticas producidas por los alumnos del área físico-matemática son más
similares a las generadas por los expertos.

Eudave (1997), presenta una investigación que trata de identificar la
naturaleza de los errores cometidos por estudiantes de tercer grado de se-
cundaria al resolver tareas algebraicas simples. El autor centra la atención
en las dificultades presentes en el manejo de las nociones de número, varia-
ble e igualdad. Se realizaron entrevistas clínicas a nueve estudiantes (14-15
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años). Los alumnos fueron seleccionados con base en sus respuestas a una
prueba escrita, considerándose para ello el total de aciertos y el tipo de
errores cometidos (tres alumnos con puntuación alta; tres con media y tres
con puntuación baja). Resultados: se encontró que muchos de los errores
que presentan tienen como causa una laguna en la comprensión de concep-
tos y procedimientos, los que se pudieron subsanar en casi todos los
alumnos entrevistados con el apoyo de algún ejemplo numérico o con el
uso de material concreto, el cual tenía la función de conectar los símbolos
con sus referentes inmediatos. En las entrevistas se detectaron algunas va-
riaciones en la comprensión de cada alumno, las que podemos apreciar en
los conceptos que cada uno domina y en las actividades que son capaces de
realizar. De igual manera se detectó que las acciones involucradas en las
tareas que realizaron los alumnos (sustituir, resolver, calcular, interpretar,
simplificar, construir), ayudan a dar sentido a los conceptos implicados y
éstos a su vez ayudan a darle sentido a las actividades.

García (2001), A partir de un modelo de tiempo histórico y de un
modelo de lectura, se investigan los efectos de una variedad de ayudas tex-
tuales para la comprensión y recuerdo del tiempo histórico. Se expone el
trabajo de campo con 126 sujetos, entre 15 y 17 años, quienes recibieron un
texto sobre la historia maya; se distribuyeron en cuatro grupos: los sujetos
que leyeron el texto con ayudas verbales; los que lo hicieron con ayuda de
imágenes; los que utilizaron ambas ayudas y los que leyeron sin ayuda. Sin
haber obtenido estadísticamente diferencias significativas entre el desem-
peño de los cuatro grupos, se reporta un avance sustancial sobre las
tendencias presentadas así como un análisis global de los resultados.

Gaspar, Molina y Molina (1997), analizan la estructuración cognos-
citiva, según el género, de conceptos científicos en estudiantes de licencia-
tura de la carrera de biología de la facultad de Ciencias de la UNAM. El
concepto diversidad celular fue utilizado para estudiar las diferencias
longitudinales en la construcción de las organizaciones lógico-conceptua-
les, ya que los discursos escritos reflejaban estilos diferentes. Dichos estilos
corresponden al género y a las diferencias en la estructuración de tal cono-
cimiento. Para valorar los discursos y la calidad de las organizaciones con-
ceptuales se utilizó el modelo de análisis proposicional de Campos y
Gaspar (1996). Los resultados obtenidos muestran diferencias de género
en la expresión escrita pero no fueron significativas en la calidad mostrada en
las organizaciones conceptuales construidas, lo que nos da evidencias de la
semejanza entre ambos sexos en la asimilación de conocimiento científico.

Harmony, Fernández y Fernández (2000), presentan un análisis de
banda estrecha del electroencéfalograma (EEG) registrado durante el cálcu-
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lo mental —aritmética mental— y una tarea de control. Se emplean dos
formas de medición: tomografía eléctrica cerebral y resonancia magnética
cerebral. Los resultados obtenidos sugieren que las frecuencias de EEG ex-
presan procesos fisiológicos específicos que subyacen a los cognitivos
particulares asociados con la activación de redes neuronales complejas. El
método empleado es prometedor en la búsqueda de los fundamentos bási-
cos de la actividad cognitiva.

López y Palacios (1997), presentan una investigación para conocer la
posible incidencia positiva de un instrumento del programa de enriqueci-
miento instrumental de Feuerstein en aquellos procesos cognitivos cuya
ausencia, fragilidad o ineficiencia son responsables de la reprobación en
una muestra de alumnos de bachillerato. Se trata de una investigación de
carácter cuasi-experimental con orientación psicopedagógica. En ella se utilizó
una prueba de entrada y de salida. El instrumento número 12 del programa
de enriquecimiento instrumental de Feuerstein tuvo un efecto a todas luces
benéfico en los estudiantes de la muestra, especialmente en los que habían
reprobado asignaturas de ciencias experimentales y matemáticas Los dis-
tintos instrumentos del programa parecen ser una opción prometedora en
el caso de los programas remediales para alumnos que fracasan en algunas
asignaturas.

Mandujano, Granados y Sánchez (1998), empleando el método clí-
nico de la psicología genética, el que permite observar el desarrollo de cada
uno de los razonamientos infantiles e interpretar sus posibilidades de evo-
lución en el transcurso de la experiencia misma, analizaron una población
de 212 niños con antecedentes de encefalopatía de origen perinatal, todos
incluidos en un programa de intervención temprana sistematizada. En este
trabajo se estudia cómo se llegan a dominar los referentes lingüísticos de
una noción, liberada de su objeto y del propio sujeto. El carácter de espon-
taneidad y libertad de las expresiones verbales de los niños, en relación con
los conceptos antitéticos, permitieron elaborar un criterio de clasificación
general que muestra niveles de menor a mayor complejidad. La exploración
de estrategias cognoscitivas puestas en práctica por el niño al interactuar
con los objetos, permite discriminar el empleo de los referentes lingüísticos
relativos a ellos, las acciones o las relaciones y jerarquizar el nivel de dife-
renciación y adecuación de los términos empleados.

Se registraron las respuestas ante cada una de las demandas cognos-
citivas y las expresiones verbales o referentes lingüísticos utilizados en cada
caso, a la edad de la exploración. En este reporte se presentan algunas de
las respuestas dadas por los niños a diferentes edades, conservando la emi-
sión original.
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Mézquita, Castañeda, Osorio (1998), presentan un estudio donde se
analizan los efectos de dos estructuras textuales y dos contextos de recupe-
ración sobre la comprensión de un texto de historia maya en 494
estudiantes del bachillerato. Los sujetos fueron asignados aleatoriamente a
una estructura textual explicativa (237 alumnos) o a una descriptiva (257
alumnos). La comprensión del texto se midió mediante tres tipos de res-
puestas: identificación, categorización y carácter inferencial (deductiva y
analógica) en dos contextos de recuperación: reconocimiento o recuerdo
guiado. Con un nivel de alfa.05 no se encontraron efectos principales signi-
ficativos dependientes de las estructuras textuales, f  (1, 490)= 2.51, p=.114,
aunque dichos efectos sí se descubrieron entre los contextos de recupera-
ción, f  (1,490)= 98.67, p=.0001 a favor del reconocimiento. No se
encontraron efectos de interacción entre factores, f  (1, 490)= 2.2, p=.139.
Se discuten las implicaciones teórico-prácticas para el aprendizaje y la ense-
ñanza de la historia maya, en términos de las estructuras textuales y los
contextos de evaluación.

Montes (1993), presenta una investigación que analiza el uso de estra-
tegias de auto corrección en el habla espontánea de una niña pequeña que
adquiere el español como lengua materna. A partir de la trascripción de
conversaciones entre la niña y su madre durante un año y medio de obser-
vación se aprecia un cambio en las autocorreciones, en un principio, la
mayoría de las instancias parecen responder a un problema real en la pro-
ducción lingüística, en las últimas grabaciones se aprecia correcciones
adicionales en las que no se percibe ningún problema real, pero parecen
responder a un intento de parte de la niña de adecuar su discurso a su
interlocutor. Estos resultados indican que desde pequeña la niña muestra
evidencia de conciencia metalingüística y sensibilidad ante la inadecuación
lingüística en diversos niveles.

Rojas-Drummond, Gómez, Peón, et al. (1999), presentan una in-
vestigación cuyos objetivos complementarios son presentar un método de
análisis discursivo que dé cuenta de las características estructurales y
semánticas de diversos tipos y presentar datos sobre el desarrollo de las
capacidades de comprensión y síntesis (producción de macroestructuras)
de diversos tipos de textos escritos para niños de primaria, utilizando dicho
método. Para ello, se trabajó con 266 niños: 140 de tercero y 126 de quinto
grados de dos escuelas oficiales de la ciudad de México. De manera general,
se encontró un patrón de desarrollo marcado en todos los parámetros ana-
lizados entre los niños de ambos grados. La mayoría de las macro-
estructuras producidas por todos los niños se caracterizaron por basarse
en la copia o quedarse en lo literal. Sólo un porcentaje bajo de los mayores
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lograron elaborar dichas macroestructuras con niveles de expresión más
complicados, sobre todo para el texto narrativo. Aunque se observó cierto
progreso en la producción de macroestructuras a lo largo del año escolar,
este avance no fue muy significativo. El conocimiento de estos perfiles
permite diseñar formas para evaluar capacidades de comprensión y pro-
ducción de textos y promover mejores estrategias de interacción con la
lengua escrita.

Rojas-Drummond, Peña, Peón, et al. (1992), presentan una serie de
estudios sobre el desarrollo de procesos autorregulatorios para la com-
prensión y aprendizaje de textos narrativos y expositivos en niños de pri-
maria Los estudios son de naturaleza tanto básica como aplicada.
Participaron 84 niños de tercero y sexto grados de primaria que exhibían
diferentes niveles de rendimiento escolar. Se les pidió una serie de tareas
relacionadas con la aplicación de estrategias generales de solución de pro-
blemas en la lectura de textos, así como estrategias específicas para la com-
prensión y aprendizaje de los mismos.

Un segundo estudio probó los efectos de un programa de entrena-
miento enfocado al mejoramiento de los repertorios estratégicos de los
niños que mostraron rendimiento medio a bajo, tanto nivel escolar como
en las tareas aplicadas en el primer estudio. El objetivo del programa se
centró en mejorar la aplicación de estrategias tanto generales como especí-
ficas, consideradas importantes en la autorregulación para la comprensión
y el aprendizaje de textos a nivel escrito.

En un tercer estudio se probó una versión refinada del programa de
entrenamiento, diseñada especialmente para los niños de bajo rendimiento
de tercer grado. Resultó altamente efectivo para mejorar la ejecución de los
niños en tareas que involucraban principalmente la aplicación de estrate-
gias generales de solución de problemas en la comprensión de la lectura.

Zatarain (1997), explora el dominio de las nociones de tiempo y espa-
cio histórico por parte del alumno de educación media básica. Asimismo
presenta una valoración de las diferencias entre los alumnos de ingreso y
egreso del mismo nivel sobre el manejo de las nociones de tiempo y espa-
cio histórico. Con el fin de contrastar la solidez de las nociones de tiempo
y espacio histórico en los escolares, se seleccionaron dos muestras de pri-
mer y tercer grados, respectivamente. Cada muestra constituida por un total
de 54 alumnos. Los resultados obtenidos indican que se comprueba la hi-
pótesis de que las diferencias entre cohortes de entrada y salida de la escuela
secundaria, en cuanto a competencia informativa y formativa histórica, no
son significativas.
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Enfoque cognitivo-afectivo-motivacional

Los estudios encontrados desde el enfoque cognitivo-afectivo-mo-
tivacional han seguido, principalmente, la perspectiva tanto de la psicología
como de la combinación entre ella y la pedagogía. La rama principal la
constituye la psicología cognitiva. El cuadro 7, muestra lo encontrado.

CUADRO 7
TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN, ENFOQUE COGNITIVO-AFECTIVO-

MOTIVACIONAL, PERSPECTIVAS TEÓRICAS, RAMAS DE LA PSICOLOGÍA,
PRINCIPALES TEORÍAS

Enfoque Perspectiva Ramas de la Teorías-grupos
teórica psicología

Cognitivo Psicológica Cognitiva 1. Aproximación sociocultural, cognición situa-
afectivo- educativa da, cognoscitivismo, indecisión vocacional,
motivacional jerarquía de necesidades de Maslow, semió

tica social, teoría bienfoqueial de Herzberg,
teoría ERC de Alderfer

Pedagógica Cognitiva 2. Neurocomputacional, cognoscitivismo,
psicológica eductaiva psicología instruccional, teoría de respuesta

de reactivos abreviada (IRT), procesamiento
neurocomputacional, inteligencia artificial,
teoría de la instrucción, procesamiento pa-
ralelo, conexionismo, redes neuronales, psi-
cología de la educación matemática, transi-
ción de la aritmética al álgebra, calculado-
ras en matemática educativa.

Pedagógica Cognitiva 3. Constructivismo, aprendizaje como cambio
psicológica de la inteli- conceptual, aprendizaje y conocimiento es
lingüística gencia edu- tratégico, autorregulación, interfase afectivo-

cativa, pisco- motivacional en la ejecución académica,
lingüística teoría de la Gestalt (ley del cierre), análisis

del discurso, psicología cognitiva.

Psicológica Cognitiva 4. Arquitectura de la cognición, procesamiento
sociológica humano de información, representación
lingüística del conocimiento, paradigmas simbólicos.

Psicológica Cognitiva 5. Procesamiento humano de información,
lingüística procesamiento en paralelo, representación

del conocimiento, inteligencia artificial.
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Enfoque Perspectiva Ramas de la Teorías-grupos
teórica psicología

Psicológica Cognitiva 6. Razonamiento clínico, solución de proble-
inteligencia mas, modelos novato-experto, reconoci-
artificial miento de patrones.

Referencias: los autores citados en las teorías, según los grupos:

1. Aguilar; Baddeley;.Bentler; Castañeda; Coll; Chartrand; Gibson; Ivancevich y Donnelly;
Herzberg; Hunt; Lemke; Seely; Collins y Duguid; Frederiksen; López; Lucas; Schoenfeld.

2. Ausbel; Britton; Meyer; Hodge y Glynn (1980); Castañeda, López, Orduña, Ramos y Pineda
(1993); Chi; Slotta y De Leeuw (1994); Coll, De Corte y Weinert (1996); Embreston
(1981,1983,1985,1991) y Wright (1979,1982,1991,1994); Filloy y Rojano, Glasser, Lesgold,
Lajoie (1987); Hembree y Dessart; Hirsch, Kintsch y Van Dijk (1978); Van Dijk (1992);
Marzano; Pcikering y Mc Thige (1993); Merrill (1993); Meyer (1985); Ryder y Redding (1992).

3. Bormuth (1971); Allende (1981); Castañeda, Lugo, Pineda y Romero, (1998); Grant y Marsden
(1987); Patel y Groen (1991-1992); Rankin (1959); Rodríguez (1977); Ruddell (1963); Rankin
(1965); Morles (1965); Sarmiento (1995); Schmidt y Boshuizen (1992); Trejo y Castañeda
(1998).

4. Anderson jr. y Bower; Gagné; Kosslyn; Mc Clelland y Rumelhart; Paivio.

5. Anderson jr., Bobrow y Hayes; Chase W. y Simon H.; Gardner.

6. Anderson jr y Bower; Akin, Chase y Simon; Feltovich; Clancey; Shortliffe.

Resúmenes

Castañeda, et al. (1993a), presenta una investigación cuyos objetivos se
centran en 1) Generar conocimiento sobre la estructuración del mismo en
redes naturales creadas por los estudiantes mediante investigación experi-
mental y neurocomputacional simulada y 2) operar redes neuronales simuladas
que sirvan para evaluar si la representación estructural del conocimiento que
poseen los estudiantes, sobre un área antes de leer un texto, los tipifica
como de bajo, mediano o alto riesgo. Se emplean tanto la metodología
experimental como la neurocomputacional. Se aporta evidencia que permi-
te definir la comprensión textual como un proceso dinámico que involucra
continuos ajustes y transformaciones. Asimismo, aporta evidencia a los
modelos de construcción-integración que permiten evaluar los procesos
de comprensión.

Castañeda (1998a), presenta una revisión crítica de componentes
formativos y de evaluación más usados en la preparación de bailarines clá-
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sicos en México. Se identifican sus fallas, siguiendo una aproximación
interdisciplinaria que toma en cuenta los avances en la psicología cognitiva
que han apoyado a la formación de expertos en arte. Se enfatiza el papel
que tienen los conocimientos previos, la práctica deliberada y el desarrollo
de los aspectos expresivos en la formación y ejecución diagnóstica.

Castañeda y López (1992b), revisan los antecedentes y el desarrollo
de la formación de recursos en México, así como diversas aportaciones
contemporáneas en más de diez rubros diferentes sobre la temática actual.
Entre ellos: el análisis de procesos, estructuras y estrategias subyacentes al
aprendizaje y la enseñanza en diferentes dominios del conocimiento; el di-
seño cognitivo-instruccional de contenidos y materiales; la construcción
de instrumentos y técnicas de intervención para la medición y el desarrollo
de habilidades cognitivas; los componentes motivacionales del aprendizaje
y, finalmente, la investigación dinámica de procesos psicológicos e ins-
truccionales con apoyo en las herramientas computacionales y de la inteli-
gencia artificial. Esta revisión más que exhaustiva es descriptiva e
integradora de algunas de las tendencias y desarrollos más representativos
de la psicología instruccional mexicana.

Feria (2000), presenta una investigación cuyo objetivo principal es
generar conocimiento sobre el desarrollo léxico del estudiante universita-
rio de primer ingreso a las carreras de la Universidad de Sonora, del
semestre 2000-1. La investigación abarca dos tipos de habilidades: 1) para
comprender contenidos textuales y 2) de producción textual comparando
los resultados obtenidos en busca de evidencia de correlación entre las
pruebas de comprensión y producción. También se determinó la influencia
de variables externas como son la edad, sexo, preparatoria de origen y hábi-
tos de lectura. Los instrumentos de medida son un cuestionario para
recolectar datos de identificación y la información sobre las variables exter-
nas; una prueba “Cloze” estándar construida con un tema de divulgación
científica, midió las habilidades de comprensión; finalmente, un escrito
sobre los antecedentes escolares del participante fue el instrumento para
medir las habilidades de producción textual.

Gómez y Gumá, et al. (1999), presentan un trabajo cuyo propósito
principal es evaluar el papel de la motivación con respecto a las tareas de la
memoria de trabajo en una muestra conformada por 24 adultos jóvenes. Se
aplicó una batería de cuatro tareas: 1) conteo de vocales, 2) categorización
semántica, 3) tarea doble (conteo de vocales y categorización semántica), y
4) tarea doble con recompensa económica. Los resultados obtenidos mues-
tran un incremento significativo en el promedio de respuestas correctas en
la tarea recompensa, con respecto a la no recompensada. De igual forma se
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observó un incremento en el rendimiento de los sujetos cuando se admi-
nistró la tarea 4 antes que la 3, en comparación a cuando fue ejecutada en
forma inversa. Se concluye que la motivación extrínseca mejora el rendi-
miento conductual en las tareas viso-verbales-semánticas de la memoria de
trabajo y es el probable vínculo entre la capacidad en memoria de trabajo y
la selección de estrategias para el procesamiento cognoscitivo.

González, et al. (1998a), presenta un estudio cuyo objetivo principal
se centró en determinar si existía discrepancia entre las recomendaciones
esperadas y las recibidas en el trabajo por parte de los docentes de ciencias
sociales de una universidad pública. Se utilizaron dos cuestionarios sobre
necesidades motivacionales con un formato tipo Likert conteniendo 20
reactivos, o conceptos relacionados con el ambiente de trabajo, los que se
basaron en la teoría bifactorial de Herzberg. Usando análisis factorial
exploratorios y confirmatorios no se encontró una estructura bifactorial
como la propuesta por Herzberg. Empleando un análisis factorial confir-
matorio se probó la hipótesis de una estructura trifactorial de las
necesidades motivacionales (básica, sociales y de crecimiento) en los do-
centes investigados, similar a la propuesta de Alderfer. Los resultados
mostraron que esta estructura se encuentra presente en la población estu-
diada y, además, se encontró que las necesidades de crecimiento obtuvieron
puntajes más elevados que las básicas y las sociales. Al contrastar la estruc-
tura trifactorial en la situación ideal con la real de trabajo se observaron
puntuaciones más altas para la situación ideal, lo cual indica que los docen-
tes esperan más recompensas que las que reciben en su trabajo.

López (1996) presenta una investigación cuyos objetivos se centraron
en 1) identificar los rasgos subyacentes de respuesta inherente al diagnósti-
co psicológico y 2) apoyar la investigación y prácticas psicológicas emplean-
do sistemas automatizados con la capacidad probada para realizar las tareas
de identificar y reconocer los patrones de respuesta. El método empleado
en la investigación fue tanto experimental como neurocomuptacional. La
investigación, según el autor, aporta un valor psicoeducativo debido a que
ofrece información amplia y sustancial, útil para delinear marcos descripti-
vos y explicativos de fortalezas y debilidades en la formación de los estu-
diantes de niveles educativos medio superior y superior.

Enfoque cognitivo-social

Los trabajos encontrados desde el enfoque cognitivo-social han seguido
principalmente la perspectiva que combina la psicología con la pedagogía,
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secundados por la perspectiva psicológica aislada. La rama principal la consti-
tuye la psicología cognitiva. El cuadro 8 muestra los arreglos encontrados.

CUADRO 8
TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN, ENFOQUE COGNITIVO SOCIAL,

PERSPECTIVAS TEÓRICAS, RAMAS DE LA PSICOLOGÍA, PRINCIPALES
TEORÍAS

Enfoque Perspectiva Ramas de la Teorías-grupos
teórica psicología

Cognitivo Pedagogía Cognitiva 1. Constructivismo; teorías socio-cultural,
social psicología interactivas, de construcción de categorías

antropología y sociolingüísticas
lingüística

Psicología Cognitiva 2. Constructivismo
educativa
Gestalt

Pedagogía Cognitiva 3.  Constructivismo, teoría socio-cultural,
psicología educativa procesos de estructuración del conoci-
lingüística Gestalt miento, representaciones mentales, estruc-

tura y mecanismos del sistema cognitivo.

Lingüística Cognitiva 4. Constructivismo

Sociología Genética o 5. Constructivismo social, teorías socioculturales
lingüística evolutiva social

Psicología Cognitiva 6. Inteligencia artificial distribuida, simula-
sociología ción social, sociedades artificiales.
economía

Referencias: los autores citados en las teorías, según los grupos:

1. Bloome; Boh; Bordieu; Frederiksen; Garton; Green; Herzlich; Jacob; Kant; Kelly; Lemke;
Levelt; Medin; Neisser; Ogbu; Piaget; Sternberg; Van Dijk; Vygotsky.

2. y 4. Bates; Brunner; Ginsburg; Piaget; Vigotsky; Ausbel; Blomme; Neisser; Sternberg; Van
Dijk.

3. Kerka; Greeno (1977); Van den Broek (1989-1994); Scwarz y Flammer (1981); Castañeda
(1993); Pintrich; Van Dijk y Kintsch (1983); Garritz.

5. Rojas-Drummond, y Mercer (1998); Vigotsky; Glaser (1991); Rojas-Drummond (1998);
Wegerif  y Mercer (2000); Brunner (1978); Wertsch (1985); Rupert y Mercer (1994); Sinclair
y Coulthard (1975); Moll (1990); Piaget.

6. Newell; Kennedy; Ferber.
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Resúmenes

Campos y Gaspar (1996), proponen un método de análisis de discurso fun-
damentado en elementos epistemológicos, cognitivos, sociolingüísticos y etno-
gráficos. Se analizan protocolos verbales en niveles lógico-epistemológicos
(descripción, explicación, ejemplificación) sobre conceptualizaciones específi-
cas a grupos de estudiantes en una variedad de formatos metodológicos (pre y
post-test, múltiples post tests) y se complementa el análisis con observaciones
y entrevistas del proceso de construcción de conocimiento. Se obtienen es-
tructuras lógico-conceptuales, índices de contenido y correspondencia con
contenido científico, lo que sugiere dar atención a procesos y elementos espe-
cíficos de construcción lógico-conceptual del conocimiento.

Campos, García, Galicia, et al. (2000b), presentan un trabajo que
extiende el estudio de la organización conceptual a un campo de formación
profesional de tipo aplicado, con base en protocolos verbales y la metodo-
logía de análisis de discurso que prové el MAP (Campos y Gaspar, 1996).
Como en estudios anteriores, se encontró la dificultad que tiene los estu-
diantes para abordar el nivel explicativo de la conceptualización requerida,
en el plano del razonamiento. Asimismo, se encontró que las calificaciones
escolares no están correlacionadas con el nivel de demanda cognitiva espe-
cificada en estos estudios.

Campos, Gaspar y Molina (1999d), analizan la organización lógico-
conceptual de estudiantes de la licenciatura en biología sobre un concepto
en ese campo. Se analiza el discurso producido y mostrado en protocolos
verbales de acuerdo con la metodología provista por el MAP (Campos y
Gaspar, 1996). Se encontró la dificultad que tienen los estudiantes para
abordar el nivel explicativo de la conceptualización requerida, así como
diferencias en precisión tanto lógica como conceptual.

Fernández y Wegerif, Mercer, et al. (2001), analizan los conceptos
de scaffoldign y zona de desarrollo próximo, proponiendo una re-conceptua-
lización de los mismos a partir de las relaciones simétricas de enseñanza-
aprendizaje. Se presentan dos estudios independientes, el primero analiza
las interacciones discursivas de niños de educación primaria dedicados a la
resolución del problemas, antes y después de un programa de intervención
de “habla exploratoria”. El segundo compara las interacciones de habla
entre un grupo de niños de México y Gran Bretaña en la misma actividad.
Ambos estudios muestran que la aplicación del concepto scaffolding y zona
de desarrollo próximo necesitan ser re-conceptualizados a partir de las re-
laciones simétricas del aprendizaje y enseñanza. La investigación emplea
métodos cuantitativos y cualitativos para el análisis de los datos.
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León, Olarte, Aramón, et al. (1995), en este trabajo se analiza el pa-
pel que desempeña la interacción social en el desarrollo cognitivo y
lingüístico a través de 11 categorías y 38 conductas observables dentro del
contexto escolar. La muestra estuvo conformada por 186 niños de prees-
colar de cuatro escuelas —dos privadas y dos oficiales— de ambos sexos y
cuyas edades se encuentran entre los dos y seis años. Los sujetos fueron
observados durante 45 minutos por dos investigadores, los datos se regis-
traron utilizando tres cuadros de observación en donde se anotaron las
respuestas de los niños según se iban presentando las conductas. Los resul-
tados indican que la interacción social facilita el desarrollo lingüístico y
cognitivo; por otro lado, a mayor edad de los niños, existe una mayor ejecu-
ción tanto cognitiva como social, así como también, diferencias en relación
con el tipo de escuela, finalmente en la variable género, no se observaron
diferencias significativas.

Rojas-Drummond (2000) analiza las relaciones dinámicas entre
interacción y discurso en el salón de clase. En particular sobre el uso del
lenguaje entre niños y adultos. Se presentan dos investigaciones —una pre-
escolar y la otra en primaria— tratando de establecer correlaciones entre
ambas. Se emplean métodos cualitativos y cuantitativos. La investigación
sugiere que las teorías del constructivismo social, sociocultural y la noción
de scaffolding interactivo, contribuyen a la teoría y práctica educativa en ge-
neral. Asimismo, sugieren que las prácticas discursivas promueven el
aprendizaje y desarrollo en los estudiantes. Uno de los principales benefi-
cios que se señalan es que el uso de esta metodología y corrientes teóricas
pueden ser aplicadas y adaptadas dentro del salón de clases. Las deficien-
cias que presenta esta corriente es que está centrada en las actividades del
maestro.

Rojas-Drummond, Hernández, Velez, et al. (1998), analizan el de-
sarrollo de estrategias de autorregulación orientadas a la comprensión,
producción y aprendizaje de textos en el nivel de educación primaria. Se
prueba y diseña un test de aprendizaje cooperativo para promover la apro-
piación de estrategias autorregulatorias y discursivas. En la investigación
participan niños de educación primaria de 9.2-9.9 años. Se emplean méto-
dos cualitativos y cuantitativos en el análisis de los datos. El estudio
contribuye al crecimiento de la evidencia de que el entrenamiento en estra-
tegias generales y específicas —tanto de manera informal como en el
contexto de su uso— puede promover participación e interacción activa
entre los estudiantes, proveyéndoles herramientas cognitivas y psicolin-
güísticas útiles.
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Enfoque cognitivo-biológico

Los textos encontrados desde el enfoque cognitivo-biológico se centran en
solo perspectiva psicológica y escasamente en la neurofisiológica. La rama
principal la constituye la psicología clínica. El cuadro 9 muestra los arre-
glos encontrados.

CUADRO 9
TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN, ENFOQUE COGNITIVO BIOLÓGICO,

PERSPECTIVAS TEÓRICAS, RAMAS DE LA PSICOLOGÍA,
PRINCIPALES TEORÍAS

Enfoque Perspectiva Ramas de la Teorías
teórica psicología

Cognitivo Psicología Clínica genética 1. Cognoscitivismo
biológico neurofisiología o evolutiva

Referencias: los autores citados en las teorías, según los grupos:

1. Baadeley; Colombo; Casey; Karscado; Tucker; Shallice; Piaget.

Resúmenes

Corsi (1998), presenta investigaciones que señalan la existencia de dis-
tinciones sexuales en el cerebro, tanto estructurales como bioquímicas
y funcionales, con consecuencias sobre las habilidades y estrategias
cognoscitivas que son diferentes para cada sexo. El análisis cuantitativo,
tanto espectral como de correlación, del EEG señala que la organización
funcional de la corteza cerebral masculina se caracteriza por mayor diferen-
ciación y especialización, intrahemisférica de las regiones centrales,
parietales y occipitales y por una menor diferenciación hemisférica, entre
las regiones centrales y temporales. La corteza cerebral femenina, en cam-
bio, tiene una organización más homogénea en las regiones posteriores y
más diferenciada en las frontales.

González (1998), en este artículo, se hace una breve revisión del desa-
rrollo de los distintos tipos de memoria, sus bases neurofisiológicas y las
tareas psicológicas empleadas para su estudio, tomando como base el desa-
rrollo de las neurociencias cognitivas, la postulación de nuevos constructos
y el advenimiento de modernas técnicas de evaluación del sistema funcio-
nal y estructural del sistema nervioso, las cuales han permitido que los
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conceptos sobre la memoria hayan evolucionado de la perspectiva de un
proceso único e indivisible —perteneciente a la mente— hasta la de múlti-
ples sistemas distribuidos con sustratos neurales específicos y una alta
capacidad de procesamiento en paralelo.

Rojas y López (1998), presentan una investigación cuyo objetivo se
centró en obtener parámetros acerca del desarrollo de la memoria verbal y
visual en niños escolares, que permitan comparar las ejecuciones de quie-
nes presentan problemas en el aprendizaje escolar. Para ello se selecciona-
ron 180 niños normales de ambos sexos, se dividieron en seis grupos, cada
uno integrado por 30 niños (15 mujeres y 15 varones) de cada grado escolar,
del primero al sexto grados. Se utilizó el esquema de evaluación neuro-
psicológica de los procesos mnesicos de mikadze-korsakova, el cual valora
memoria visual, auditiva y motora. Los resultados obtenidos muestran que
la memoria, tanto verbal como visual, se desarrolla de manera lineal en
estrecha dependencia con la edad y el grado escolar, debido a que se obser-
va un mejoramiento en la retención de la información conforme avanza en
el grado escolar. Un análisis de covarianza mostró que existe una
interacción significativa entre el grado escolar y el sexo en todas las tareas.

Enfoque cognitivo-afectivo-social

Los trabajos encontrados desde el enfoque cognitivo-afectivo-social se
centran en solo perspectiva psicológica y escasamente en la combinación
entre la psicología y la pedagogía. La rama principal la constituye la psico-
logía educativa; el cuadro 10 lo muestra.

CUADRO 10
TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN, ENFOQUE COGNITIVO-AFECTIVO-SOCIAL,

PERSPECTIVAS TEÓRICAS, RAMAS DE LA PSICOLOGÍA, PRINCIPALES
TEORÍAS

Enfoque Perspectiva Ramas de la Teorías
teórica psicología

Cognitivo Psicología Educativa 1. Modelos de esfuerzo escolar, modelo de
afectivo social, apoyo familia, distractores académicos, atri-
social genética o bución de control, locus control, cognosci-

evolutiva, tivismo, procesamiento humano de la in-
Psicofisio- formación, epistemología genética, proce-
logía, Gestalt samiento paralelamente distribuido.
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Enfoque Perspectiva Ramas de la Teorías
teórica psicología

Pedagogía Cognitiva 2. Análisis cognitivo de tareas, análisis funcio-
psicología educativa nal de competencias.

Referencias: los autores citados en las teorías, según los grupos:

1. Bandura; Bentler; Csikszenmihalyi; Elkind; Farrel y Barnes; Freinet; Montessori; Freud;
Gardner; Girardi y Díaz-Loving; Glaser, Gorman y Politt; Greeno; Kane; La Rosa; Levenson;
López; Piaget; Pintrich; Resnick; Rodríguez; Rotter; Shunk; Torre de la S.

2. Wolf; Bixby; Gleen y Garner (1991); Nunnaly (1987); Glaser, Lesgold y Lajoie (1987); Resnick
y Collins (1994); Castañeda (1993); Castañeda y Hernández (1997).

Resúmenes

Castañeda (1998a), El origen histórico del trabajo en desarrollo cognitivo,
matizado por la influencia de aproximaciones teórica y metodológicamente
diferentes, así como la carencia de un acuerdo claro de cómo, cuándo y
bajo qué condiciones sus productos pueden mejorar la práctica educativa
debido, fundamentalmente, a que no existen reglas generales para traducir
los productos de la investigación en práctica educativa, generó la necesidad
de conocer las tendencias que se reflejan en la producción de los últimos
20 años. La producción identificada en la investigación, que sobre desarro-
llo cognitivo realizamos durante siete años, y en la que participaron más de
mil trabajos de 39 países: 15 europeos, 13 americanos, cinco asiáticos, cin-
co africanos y uno australiano, muestra cómo es que la comunidad científi-
ca responde a esta necesidad dentro de un contexto que recibe múltiples
presiones generadas por la realidad de un mundo globalizado, por un lado,
y por el mismo desarrollo del campo específico, por el otro.

Esquivias y Muria (2001), en esta investigación empírica se muestra
la manera como se manifiesta la creatividad en los diferentes enfoques pe-
dagógicos: Freinet, Montessori y tradicional. El objetivo general consistió
en verificar el grado en que se fomenta la creatividad en cada una de estas
escuelas. Se tuvo una población de 259 niños en total de tercero y sexto
grados de primaria. La creatividad se evaluó a través del “dibujo libre”. El
diseño utilizado fue experimental de tipo mixto (6 x 1) llevándose a cabo su
correspondiente análisis estadístico. Los resultados muestran diferencias
estadísticamente significativas en cada una de las “escuelas”.

Estévez, (2000). Se presentan resultados de un estudio etnográfico en
un aula universitaria. El propósito fue describir y analizar cómo interactúan
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maestro y alumnos en función del método de enseñanza y de las estrategias
de estructuración empleadas por el profesor en la práctica. Se pretende
contribuir al conocimiento sobre la realidad del aula en el nivel superior de
la enseñanza. Se encontró que el maestro emplea un método caracterizado
por “la clase la hacemos todos”, cuyo propósito es promover la parti-
cipación de carácter voluntario y grupal en la construcción progresiva del
conocimiento, determinando las formas de participación individual; se
observó ausencia de esquemas organizadores que estructuren los conteni-
dos de la materia y de formas visuales para representar los conceptos
objeto de enseñanza, lo cual se presentó asociado con fallas en el recuerdo,
por parte de los estudiantes, de temas recién explicados o, incluso, prac-
ticados.

González, Corral y Frías (1998a), realizan un estudio con 203 estu-
diantes que asistían a una escuela secundaria pública en la ciudad de
Hermosillo, Sonora. Se llevaron a cabo registros en archivos de su historial
académico para determinar el promedio de calificaciones, considerado
como indicador de rendimiento escolar, así como el registro de la asisten-
cia, el nivel de estudios y la disciplina en la escuela, variables que fueron
tomadas como indicadores del constructo “esfuerzo escolar”. A través de
autorreportes, se determinó qué tanto percibían los hijos a sus padres
como modelos académicos, el nivel de autoestima de los estudiantes y el
grado de “apoyo familiar”; esta variable latente fue indicada por el afecto y
el tiempo que dedican los padres a los estudiantes, al igual que el conoci-
miento que tienen sobre los maestros. Los estudiantes también reportaron
la cantidad invertida en ver televisión y el nivel de apego a esta actividad,
considerada como potencial distractor de las tareas escolares. Un modelo
estructural de relaciones entre estas variables señaló que el esfuerzo escolar
afecta, de manera positiva e intensa, el rendimiento académico, no así el
distractor audiovisual. A su vez, el esfuerzo escolar es influido positiva-
mente por el ejemplo académico que dan los padres a sus hijos y el nivel de
autoestima de éstos, el que es afectado positivamente por el apoyo familiar
que reciben.

Enfoque cognitivo-social-biológico

Los estudios encontrados desde el enfoque cognitivo-social-biológico se
centran en solo perspectiva que combina la psicología con la pedagogía. La
rama principal la constituye la psicología cognitiva seguida por la educativa;
el cuadro 11 muestra los encontrados.
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CUADRO 11
TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN, ENFOQUE COGNITIVO-SOCIAL-BIOLÓGICO,

PERSPECTIVAS TEÓRICAS, RAMAS DE LA PSICOLOGÍA, PRINCIPALES
TEORÍA Y AUTORES

Enfoque Perspectiva Ramas de la Teorías
teórica psicología

Cognitivo- Psicología Cognitiva 1. Cognoscitivismo
social-biológico pedagogía educativa

Referencias: los autores citados en las teorías, según los grupos:

1. Coseriu; Geerarest; Brown y Reeve (1984); Levinson (1981); Rojas-Drummond (1988);
Hernández y Rojas-Drummond (1990).

Resúmenes

Rojas-Drummond y Gómez (1995), las habilidades para interactuar con
el texto escrito se desarrollan de manera importante durante la edad prima-
ria. Sin embargo, dada la complejidad de los procesos psicolingüísticos y
cognoscitivos involucrados, estas capacidades no se desarrollan en todos
los niños de manera adecuada, especialmente en los de bajo rendimiento
escolar. Los datos obtenidos, tanto de escuelas oficiales como privadas,
sugieren que estos niños tienen problemas particulares para establecer la
coherencia global del texto. La distancia entre lo que se enseña y lo que se
espera que los alumnos logren hacer con la lengua escrita es abismal,
privilegiándose la gramática a expensas del uso funcional del discurso, el
cual necesita trabajarse continuamente en una gran variedad de contextos
comunicativos dentro de las actividades regulares en el aula.

Trabajos de investigación-desarrollo educativo: enfoques,
arquitectura de la cognición, disciplinas, teorías, autores
y resúmenes

Los resultados obtenidos muestran que la orientación principal de los tra-
bajos de investigación-desarrollo educativo se centran en el factor
cognitivo analizado de manera aislada, el cual alcanza un poco más de 65%,
seguido de una combinación entre los enfoques cognitivo-afectivo-
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motivacional con 17%. Las combinaciones cognitivo-biológico, cognitivo-
afectivo-biológico o cognitivo-social-biológico son muy escasas dentro de
los trabajos analizados. El cuadro 12 resume las relaciones existentes entre
los trabajos de investigación-desarrollo educativo con los diferentes enfo-
ques tratados sean cognitivo, afectivo, motivacional, social, biológico o al-
guna posible combinación entre ellos.

CUADRO 12
RELACIÓN ENTRE TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN-DESARROLLO EDUCATIVO

CON RELACIÓN A LOS DIFERENTES ENFOQUES EMPLEADOS

Enfoques Investigación-desarrollo
educativo (%)

Cognitivo 65.854

Cognitivo-afectivo motivacional 17.073

Cognitivo-social 4.878

Cognitivo-afectivo-social 4.878

Cognitivo-biológico 2.439

Cognitivo-afectivo-biológico 2.439

Cognitivo-social-biológico 2.439

Total 100.000

La característica principal de los trabajos orientados hacia el desarrollo edu-
cativo es su reducción tanto de la posible combinación de enfoques como
de componentes de la cognición, como resultado de esto, los cuadros 13,
14 y 15, resultan más asimétricos que los de los trabajos orientados a la
investigación básica.

Procesos cognitivos

En el caso de los trabajos de investigación aplicada encontramos 65
subtópicos referentes a los procesos cognitivos. El cuadro 13 presenta los
valores porcentuales encontrados.

Destaca el aprendizaje estratégico y conceptual, en primer término;
seguido por organización, estructuración y solución de problemas. En esta
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clase de trabajos el enfoque solo cognitivo es preponderante para los tres
subtópicos. Por otro lado es posible ver una tendencia orientada al trata-
miento de estos subtópicos a partir de la combinación de los enfoques
cognitivo-afectivo-motivacional.

CUADRO 13
PROCESOS COGNITIVOS EN INVESTIGACIÓN-DESARROLLO EDUCATIVO

Procesos Cognit. Cognit. Cognit. Cognit. Cognit. Cognit. Total
cognitivos afectivo social afectivo afectivo social (%)

motivac. social biol biol.

Aprend. estratégico 15.38 4.62 1.54 1.54 23.08
y conceptual
Organización/ 9.23 3.08 1.54 13.85
estructuración
Solución de 6.15 3.08 9.23
problemas
Recuperación  3.08  3.08  1.54  7.69
(reconocimiento
/recuerdo)
Proces.de tareas  4.62  1.54  1.54  7.69
y cont. específicos
Simulación 6.15 1.54 7.69
Pensamiento (juicio  3.08  3.08  6.15
y toma de decis.)
Creatividad 3.08 3.08 6.15
Memoria 3.08 1.54 4.62
Comprensión 3.08 1.54 4.62
auditiva y de lectura
Representación 0.00 1.54 1.54 3.08
del conocimiento
Inteligencia y 1.54 1.54 3.08
desarrollo cognitivo
Atención 0.00 1.54 1.54
Otros 1.54 1.54
Totales 59.97 30.80 3.08 1.54 1.54 3.08 100.00

No encontramos valores para los subtópicos formación de conceptos, ra-
zonamiento ni tampoco para las combinaciones entre enfoques cognitivo-
biológico.
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Estructuras cognitivas

En el caso de los trabajos de investigación-desarrollo educativo encontra-
mos 27 subtópicos referentes a los estructuras cognitivas. El cuadro 14
presenta los valores porcentuales encontrados.

La tendencia principal la constituye el bloque formado por esquemas
cognitivos previos, esquemas cognitivos en formación, esquemas de textos
(micro y macroestructrurales) y esquemas sobre la habilidad cognitiva
percibida, seguidos por modelos mentales.

Destaca el tratamiento del subtópico esquemas cognitivos previos des-
de la combinación de enfoques cognitivo-afectivo-motivacional. Así como
los esquemas de textos —micro y macroestructurales— y esquemas sobre
la habilidad cognitiva percibida desde el enfoque solo cognitivo.

CUADRO 14
ESTRUCTURAS COGNITIVAS EN INVESTIGACIÓN-DESARROLLOS

EDUCATIVOS (%)

Estructuras Cognitvo Cognitivo Cognitivo Cognitivo Cognitivo Total
cognitivas afectivo afectivo afectivo social

motivac. social biol. biol.

Esquemas cognitivos 7.41 11.11 18.52
previos

Esquemas cognitivos 7.41 7.41 3.70 18.52
en formación

Esq. de textos (micro 14.81 3.70 18.52
y macroestructrurales)

Esq. sobre la habilidad 14.81 3.70 18.52
cognitiva percibida

Modelos mentales 7.41 7.41 14.81

Preconceptos 3.70 3.70

Esq. visoespaciales 3.70 3.70

Esquemas auditivos 3.70 3.70
y fonémicos

Totales 55.56 33.33 3.70 7.41 0.00 100.00
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No encontramos valores para esquemas cognitivos terminales, sobre la
instrumentalidad cognitiva percibida, metafóricos y analógicos verbales o
motores ni tampoco combinación entre enfoques cognitivo-biológico,
cognitivo-social.

Estrategias cognitivas

En el caso de los trabajos de investigación-desarrollo educativo encontra-
mos 56 subtópicos referentes a estrategias cognitivas; el cuadro 15 presen-
ta los valores porcentuales encontrados.

En esta área destacan los subtópicos razonamiento —hacia adelante o
hacia atrás, principalmente— encadenamiento (temporal o causal), selec-
ción de ideas principales, las que forman un bloque con el mismo valor,
seguidos por evaluación. La orientación en el tratamiento de estos
subtópicos sigue el enfoque solo cognitivo.

En el caso de encadenamiento, éste es abordado desde la combinación
cognitiva-afectiva-motivacional.

No encontramos valores para la formulación de preguntas, concentra-
ción ni tampoco para combinaciones entre enfoques cognitivo-afectivo-
biológico, o cognitivo-social-biológico o cognitivo-biológico.

CUADRO 15
ESTRATEGIAS COGNITIVAS EN INVESTIGACIÓN-DESARROLLOS

EDUCATIVOS (%)

Estrategias cognitivas Cognitivo Cognitivo Cognitivo Cognitivo Total
afec- motiv. social afec. social

Razonamiento (hacia 7.14 3.57 1.79 1.79 14.29
adelante/atrás)

Encadenamiento 3.57 5.36 1.79 10.72
 (temporal o causal)

Selección de ideas 7.14 1.79 1.79 10.72
principales

Evaluación 5.36 3.57 8.93

Resumen 3.57 1.79 1.79 7.14

Establecimiento de metas 1.79 3.57 1.79 7.14

(Continúa)
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Estrategias cognitivas Cognitivo Cognitivo Cognitivo Cognitivo Total
afec.- motiv. social afec. social

Búsqueda exitosa de inf. 3.57 1.79 5.36

Analogías imaginales 3.57 1.79 5.36
y verbales

Ensayo 3.57 1.79 5.36

Planeación 1.79 1.79 1.79 5.37

Mapeo conceptual 1.79 1.79 3.58

Agrupamiento 1.79 1.79 3.58

Lectura rápida 3.57 3.57

Tomar notas 1.79 1.79 3.58

Regulación 1.79 1.79 3.58

Monitoreo 1.79 1.79

Totales 50.00 30.39 17.90 1.79 100.08

Fuentes y métodos predominantes

El interés en este apartado es conocer la forma en que fueron abordados
los diferentes enfoques en relación con las fuentes empleadas dentro de los
trabajos de investigación-desarrollo educativo, sean éstas documentales-
bibliohemerográficas, estadísticas o investigación de campo, así como tam-
bién al tipo de métodos utilizados sean encuesta, análisis estadístico,
experimental, etnográfico, estudios de casos, investigación acción, inter-
pretativo hermenéutico, bibliohemerográfico-documental.

En este sentido, el cuadro 16 muestra la distribución porcentual de las
incidencias encontradas en relación con las fuentes y los métodos.

Con relación al enfoque cognitivo aislado, la investigación de campo y
la documental resultan ser las fuentes predominantes; mientras que la en-
cuesta, en la modalidad de survey, y el tratamiento experimental, son los
métodos principales. En dicho cuadro también se observa alguna posible
combinación de las diferentes fuentes y métodos usados, aunque en menor
proporción.
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CUADRO 16
INVESTIGACIÓN-DESARROLLO EDUCATIVOS, FUENTES Y MÉTODOS

PREDOMINANTES (%)

Enfoques Fuentes Métodos

DBH Est. IC Enc. AE Ex. EC IA Int. BHD Otros

Cognitivo 8.04 4.46 17.86 9.82 8.04 7.14  1.79 0.89 4.46 0.89

Cognitivo afectivo 3.57  2.68  3.57  0.89  2.68  0.89  0.89  0.89   2.68  0.89
motivacional

Cognitivo social 1.79   0.89 0.89     0.89  

Cognitivo 0.89 0.89  0.89 0.89 0.89    0.89
biológico

Cognitivo 1.79          1.79
afectivo social

Cognitivo social 1.79          1.79
biológico  

Total 17.87 8.03 21.44 12.49 12.49 8.92 0.89 2.68 0.89 12.50 1.78

Referencias:

DBH: Documental Est.: Estadísticas
bibliohemerográfica

IC: Investigación de campo Enc.: Encuesta (survey)
AE: Análisis estadístico Ex.: Experimental
EC: Estudio de casos IA: Investigación-acción
Int: Interpretativo: hermenéutico; BHD: Bibliohemerográfico

análisis de discurso o documental

Enfoque cognitivo

Los trabajos de investigación-desarrollo educativo analizados desde el en-
foque sólo cognitivo, han sido principalmente desde la perspectiva de la
psicología en su construcción y desarrollo, seguidos escasamente por la
perspectiva que combina tanto la psicológica como la pedagógica. La rama
principal la constituye la psicología cognitiva (cuadro 17).
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CUADRO 17
TRABAJOS INVESTIGACIÓN-DESARROLLO EDUCATIVO, ENFOQUE SÓLO

COGNITIVO, PERSPECTIVAS TEÓRICAS, RAMAS DE LA PSICOLOGÍA,
PRINCIPALES TEORÍAS

Enfoque Perspectiva Ramas de la Teorías
teórica psicología

Sólo Psicología Cognitiva, Cognoscitivismo
cognitivo genética o evolutiva, Modelo vocacional

educativa Metacognición

Psicología Cognitiva Inteligencia artificial y ciencia
y cognitiva cognoscitiva
pedagógica Aprendizaje complejo

Aprendizaje estratégico
Principios y estándares para
escuelas de matemáticas
Principios y métodos para la
resolución de problemas
Aprendizaje efectivo
Componentes cognitivos del
aprovechamiento escolar
Componentes afectivo-motiva-
cionales del aprovechamiento
escolar
Inteligencia artificial

Referencias: los autores citados en las teorías:

Cognoscitivismo: Piaget; Kieren; Halwa; Entwistle; Feurstein; Dunn; Dunn; Forsyth; Danisiewicks;
Thal; Bates; Morrison; Ausbel; Campell; Azuara, Castañeda; De Corte; Glaser; Hernández;
Anderson; Disessa; Rogoff; Shoenfel.

Modelos de indecisión vocacional: Aguilar; Chartrand; Castañeda; Benthel; Lucas.

Principios y estándares para escuelas de matemáticas: Santos; López; Castañeda; Glasser.

Aprendizaje efectivo, componentes de la cognición y afectivo-motivacionales del aprendizaje escolar: De Corte;
Boekaerts; Castañeda; Pentrich; Bentler.

Resúmenes

Álvarez y Aguirre (2001b), a principios de 2000, se inició el desarrollo de
un sistema computarizado entre CETYS-universidad y COBACH, para admi-
nistrar el instrumento Perfil cognoscitivo del bachiller (PERCOBA), a los
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estudiantes que ingresan y egresan del bachillerato del CETYS. Los resultados
indican que el uso del sistema: 1) reduce el tiempo de evaluación y mejora
su precisión; 2) genera una base de datos con elevada validez y confiabilidad
y 3) evita la contaminación del instrumento. Su aplicación mostró que a)
los alumnos presentan diferentes grados de desarrollo cognoscitivo; y b) el
hecho de dominar ciertas habilidades en un nivel cognoscitivo particular
no implica, necesariamente, el dominio pleno de las habilidades individua-
les de otros niveles. Se recomienda que al efectuar mediciones en este nivel
educativo, se asegure la estandarización de las condiciones en que se apli-
que el instrumento y se concluye que estos datos contribuyen a favor de las
teorías de las múltiples inteligencias.

Castañeda (2000) en este estudio se describen un modelo y procedi-
mientos asociados para evaluar habilidades académico-intelectuales en el
estudiante. El modelo es de naturaleza incremental-instrumental y tiene
como finalidad sustentar la medición y prescripción de actividades que fo-
menten habilidades, conocimientos y autonomía del aprendiz. Basados en
ellos, se desarrollaron instrumentos de medición que han sido utilizados en
sistemas de evaluación a gran escala en México, como parte de un proyecto
dirigido a consolidar un sistema nacional de evaluación.

González, Castañeda y Maytorena (2000) se presenta un modelo
estructural de las valoraciones de 229 estudiantes acerca de sus estrategias
de aprendizaje y el efecto en sus calificaciones escolares. Se realizó un aná-
lisis de ecuaciones estructurales que utilizó las respuestas a un inventario
de estilos de aprendizaje y las calificaciones escolares del primer semestre.
El modelo confirmó la presencia de estrategias de adquisición, de adminis-
tración de recursos de memoria y de procesamiento de información, similar
a lo propuesto por Castañeda. Dado que el modelo explica sólo 7% del
aprovechamiento escolar, se discute la necesidad de modelar la variable
dependiente como latente, conformada por un conjunto de indicadores
que den cuenta cabal del logro escolar.

Kabalen, Donna y De Sánchez (1993), presentan un diseño ins-
truccional que sirva como un primer paso para resolver el problema de la
comprensión de la lectura. Para el logro de este objetivo se realizó una
investigación-acción para desarrollar un diseño instruccional acompañado
de una evaluación formativa con duración de dos semestres y que permitió
ajustar el diseño del curso a los estándares planteados en los objetivos cu-
rriculares. En los resultados obtenidos se pudo observar que la interacción
de contenidos de textos y procesos y la práctica sistemática de su aplica-
ción, contribuye al desarrollo de capacidades más efectivas en la compren-
sión de la lectura.
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López, Castañeda, Pineda, et al. (1992) esta investigación represen-
ta una alternativa de la simulación neurocomputacional como una
innovación científico-tecnológica, de alto poder predictivo, para el estudio
de la forma como diferentes estudiantes universitarios organizan en su
memoria el conocimiento extraído de la lectura de sus textos instruc-
cionales. El trabajo tiene sustento en la ciencia cognitiva; conjunta una
metodología experimental, propia de la psicología cognitiva, con una simu-
lacional, propia de la inteligencia artificial, basada en redes neurales. Los
productos de la computadora en este proyecto ofrecen evidencias de una
poderosa y nueva formalización computacional capaz de manejar informa-
ción difusa e incompleta y de apoyar a los investigadores en la creación de
modelos mediante la identificación de propiedades emergentes que no fue-
ron definidas de antemano por ellos. Asimismo, apoyar el diagnóstico de
problemas en el aprendizaje.

Enfoques cognitivo-afectivo-motivacional

Los trabajos de investigación-desarrollos educativos analizados desde los
enfoques cognitivo-afectivo-motivacional, siguen tanto la perspectiva psi-
cológica-pedagógica, así como la psicológica de manera aislada; los datos
están en el cuadro 18.

CUADRO 18
TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN-DESARROLLO EDUCATIVO, ENFOQUE

COGNITIVO-AFECTIVO-MOTIVACIONAL, PERSPECTIVAS TEÓRICAS,
RAMAS DE LA PSICOLOGÍA, PRINCIPALES TEORÍAS

Enfoque Perspectiva Rama Teorías

Cognitivo Psicología Cognitiva Constructivismo, procesamiento
afectivo humano de la información; in-
motivacional decisión vocacional; cognosci-

tivismo.

Psicológica Cognitiva Procesamiento humano de la in-
       y formación; paradigma conexio-
pedagógica nista; imaginería.

Inteligencia educativa, Automatización del aprendizaje;
lingüística manejo y administración de los

recursos de memoria; autorre-
gulación del aprendizaje.
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Referencias: autores citados en las teorías:

Constructivismo: Piaget; Vygotsky; Castañeda.

Procesamiento humano de la información, imaginería: Beggian; Sikich; Bransford; Duchastell y Waller;
Greeson; Paivio.

Indecisión vocacional: Aguilar; Bañuelos; Bentler.

Cognoscitivismo: Aguilar; Castañeda; Díaz.

Procesamiento humano de la información, paradigma sub-simbólico o conexionismo: Castañeda y López
(1987 y 1988); López y Castañeda (1989).

Automatización del aprendizaje, manejo y administración de los recursos de memoria y autorregulación del
aprendizaje: Morales; Castañeda; Smet; Espinoza.

Las combinaciones de los enfoques cognitivo-social, cognitivo-afectivo-
social o cognitivo-social-biológico son muy escasas. En su conjunto se cen-
tran en la perspectiva psicológica, en la rama de la psicología cognitiva. La
teoría principal a la que hacen referencia es el cognoscitivismo. Los autores
señalados son Gómez; Castañeda y López; Díaz; González; Mannix; Clark
y Torres.

Resúmenes

Castañeda (1998b) la distinción entre aprendizaje formal e informal es
arbitraria, pues los mismos mecanismos rigen a uno y otro. Considerar que
cada uno forma dos tipos distintos de aprendizaje nos limita en la aplica-
ción a la enseñanza escolar de los principios psicológicos cuya confirma-
ción se ha hecho en los laboratorios científicos. Para demostrar lo anterior,
en el presente trabajo se hace una breve reseña de los procesos de adquisi-
ción del lenguaje y los diversos aprendizajes que implica, algunos de los
cuales se enlistan: 1) en el proceso de la adquisición del lenguaje, el niño
necesita aprender a establecer una interacción social; 2) debe aprender a
usar la propia conducta como medio para señalar los estímulos externos; 3)
en el contacto con los objetos del ambiente requiere aprender a relacionar-
los entre sí, así como a establecer relaciones entre las palabras que compo-
nen su propio lenguaje; 4) cuando el niño posee control del vocabulario,
aprende a establecer diferentes relaciones entre las palabras; 5) con la guía
de las órdenes dadas por su madre aprende el control verbal de la conducta
no verbal y, finalmente, 6) aprende a hacer abstracciones. Todos esos apren-
dizajes se dan también en el medio académico. Se propone, entonces, apro-
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vechar los mecanismos descubiertos en el aprendizaje informal para que,
aplicados en una forma sistemática, aseguren el aprovechamiento escolar.

Estévez (1999), describe un modelo de diseño didáctico basado en el
empleo de estrategias cognitivas como medios y como contenidos de ense-
ñanza, bajo el doble supuesto de que el aprendizaje de estrategias mejora y
estimula el aprendizaje de contenidos y de que mediante el aprendizaje de
contenidos el estudiante aprende a usar estrategias cognitivas que lo moti-
van y forman para aprender a aprender (aprendizaje metacognitivo). El
modelo se sustentó teóricamente en el paradigma del procesamiento hu-
mano de información que propone privilegiar el empleo de estrategias
cognitivas como medios para activar los procesos mentales necesarios para
que el estudiante aprenda a regular su propio aprendizaje. Se presentan
resultados de la validación formativa del modelo con un grupo de profeso-
res universitarios, quienes elaboraron en un curso-taller el diseño didáctico
de las materias que imparten; como ejemplo de aplicación del modelo, se
incluye el diseño didáctico de una materia de posgrado. Este tipo de valida-
ción permitió confirmar que el modelo, tal y como fue diseñado, cumple
con el propósito para el cual fue elaborado.

FORMAS Y CONDICIONES DE PRODUCCIÓN

Esta sección ofrece un panorama general sobre los actores, los apoyos
y los lugares donde se generó la investigación. Se inicia presentando la
ubicación geográfica donde se concentra la investigación en cognición en
nuestro país, presentando de manera diferenciada la investigación de la
investigación-desarrollo educativo. Continuamos después con el tipo de
financiamiento que reciben ambos tipos de investigación, así como tam-
bién con su cobertura, el subsistema educativo estudiado y la modalidad
que comprende, por último, se presentan a los sujetos tratados principal-
mente. Este apartado lo finalizaremos con una lista de autores represen-
tativos del campo.

Concentración de investigación

La producción en investigación se concentra principalmente en el Distrito
Federal, dentro de la facultad de Psicología y del laboratorio de desarrollo
cognitivo e innovación tecnológica de la UNAM. El cuadro 19 presenta los
resultados.
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CUADRO 19
INVESTIGACIÓN: DISTRIBUCIÓN PORCENTUAL POR INSTITUCIÓN

Institución Distribución Ubicación
porcentual

Universidad Nacional Autónoma de México 58.2 México, DF

Universidad de Sonora 4.5 Sonora
Instituto Politécnico Nacional 2.7 México, DF

Universidad Autónoma de Aguascalientes 2.7 Aguascalientes
Universidad Pedagógica Nacional 2.7 México, DF

Benemérita Universidad Autónoma de Puebla 2.7 México, DF

UNAM-IPN 1.8 México, DF

Universidad Autónoma de Chapingo 1.8 Edomex
Universidad Autónoma de Aguascalientes 1.8 Aguascalientes
Universidad Autónoma de Yucatán 1.8 Yucatán
Centro de Investigación y de Estudios Avanzados 0.9 México, DF

Clínica de Neurodesarrollo, IPN-UAM-Xochimilco 0.9 México, DF

Colegio de México 0.9 México, DF

Coordinación Médica del IMSS 0.9 Guadalajara
DIE-CINVESTAV-IPN 0.9 México, DF

El Colegio de San Luis, A. C. 0.9 San Luis Potosí
ENEP Iztacala, UNAM 0.9 México, DF

Escuela Normal de Educación Física 0.9 México, DF

Hospital Civil de Guadalajara 0.9 Guadalajara
Instituto de Investigaciones en Educación 0.9 México, DF.
Instituto de Neurociencias de la UdeG 0.9 Guadalajara
Instituto Superior de Investigación y Docencia 0.9 Guadalajara
para el Magisterio
Laboratorio de Desarrollo Cognitivo 0.9 México, DF
e Innovación Tecnológica
Laboratorio de Investigación en danza clásica 0.9 México, DF

Secretaría de Educación Pública 0.9 México, DF

Universidad Anahuac 0.9 México, DF

Universidad Autónoma de Baja California 0.9 Baja California
Universidad Autónoma Metropolitana 0.9 México, DF

Universidad Autónoma de Querétaro 0.9 Querétaro

Universidad Autónoma de Sinaloa 0.9 Sinaloa



148 ETTY H. ESTÉVEZ Y LEONEL DE GUNTHER

Resulta interesante notar los arreglos entre las diferentes instituciones para
la producción, entre ellos encontramos UNAM-IPN, clínica de neurode-
sarrollo, IPN y UNAM, DIE-CINESTAV-IPN, ISIDIM y DAMSE.

Concentración de investigación-desarrollo educativo

La producción de trabajos en Investigación-desarrollo educativo se con-
centra principalmente en el Distrito Federal, dentro de la facultad de Psico-
logía y del laboratorio de desarrollo cognitivo e innovación tecnológica.
Todas las instituciones son públicas exceptuando una. El cuadro 20 pre-
senta los resultados.

CUADRO 20
INVESTIGACIÓN-DESARROLLO EDUCATIVO: DISTRIBUCIÓN PORCENTUAL

POR INSTITUCIÓN

Institución Distribución Ubicación
porcentual

Universidad Nacional Autónoma de México 54.0 México, DF

Universidad de Sonora 8.1 Sonora

CINVESTAV 8.1 México, DF

Universidad Pedagógica Nacional 5.4 Aguascalientes

Universidad Autónoma Metropolitana 2.7 México, DF

Universidad Autónoma de Aguascalientes 2.7 Aguascalientes

Escuela Normal de los Reyes La Paz 2.7 Baja California S.

Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores 2.7 Monterrey
de Monterrey

Instituto Tecnológico de Aguascalientes 2.7 Aguascalientes

Instituto de Neurociencias de la Universidad 2.7 Guadalajara
de Guadalajara

Universidad Autónoma de Querétaro 2.7 Querétaro

Colegio de Bachilleres del Estado de Baja California 2.7 Baja California

Centro Nacional para la Evaluación de la Educación 2.7 México, DF
Superior
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Financiamiento

La participación de las instituciones en la investigación básica o aplicada es
preponderantemente pública, como se muestra en la gráfica 2.

GRÁFICA 2
PARTICIPACIÓN INSTITUCIONAL (PÚBLICA O PRIVADA)

EN LA INVESTIGACIÓN EN COGNICIÓN

Aunque en gran parte de las investigaciones analizadas no se indica la fuen-
te de financiamiento, al menos podemos señalar que los recursos de apoyo
en la investigación provienen, principalmente, de la institución a la que se
encuentran adscritos los investigadores. El cuadro 21 muestra la participa-
ción en la investigación.

El financiamiento gubernamental, a través de instituciones como el
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (CONACyT), o la Secretaría de
Educación Pública (SEP), es muy escasa o casi imperceptible.

CUADRO 21
FINANCIAMIENTO

Tipo de financiamiento %

No indicado 62.33
Institucional 25.34
Nacional externo 12.33

Privada, 
5.48%

Pública, 
94.52%
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Cobertura

La producción —tanto en la investigación como en investigación-desarro-
llo educativo— se ha orientado a satisfacer las necesidades en un nivel
institucional, principalmente. Sin embargo, un porcentaje considerable de
los trabajos analizados no especifica su cobertura. Una tendencia intere-
sante es la cobertura internacional de algunos de los trabajos revisados. El
cuadro 22 presenta los resultados.

CUADRO 22
COBERTURA

Cobertura %

Institucional 50.34
No especificado 26.17
Normal superior 9.40
Internacional 6.04
Estatal 4.03
Regional 4.03

Subsistema educativo tratado

El subsistema educativo tratado principalmente hace referencia a la educa-
ción en general. El cuadro 23 muestra los porcentajes obtenidos en rela-
ción con este tópico.

CUADRO 23
SUBSISTEMA EDUCATIVO

Subsistema educativo %

Educación general 46.58
No especificada 45.89
Capacitación 5.48
Educación adultos 1.37

Educación tecnológica 0.68
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Niveles educativos

En cuanto a los niveles educativos tratados principalmente, destaca el su-
perior y medio superior, seguido por la educación primaria. Al parecer éste
es un reflejo de las continuas demandas a la educación superior de mejorar
los procesos de calidad en la enseñanza-aprendizaje de los alumnos de tales
grados. El cuadro 24 muestra la distribución porcentual encontrada.

CUADRO 24
NIVEL EDUCATIVO ATENDIDO

Nivel atendido %

Superior 28.83

Media superior 25.15

Primaria 17.79

No especificado 10.43

Secundaria 6.75

Preescolar 4.29

Posgrado 3.07

Normal 2.45

Inicial 1.23

Modalidad

Los resultados encontrados en relación con la modalidad educativa estu-
diada, tanto en los trabajos de investigación como en los de investigación-
desarrollo educativo, es el aula. Sin embargo un amplio porcentaje no
especifica la modalidad trabajada, como se muestra en el cuadro 25.
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CUADRO 25
MODALIDAD

Modalidad %

Aula 39.73
No especificado 37.67
Institución 10.96
Sistema 8.90
Comunidad 2.74

Sujetos tratados

La principal orientación en cuanto a los sujetos tratados en los trabajos
revisados está representada por el estudiantes; seguido por docentes e in-
vestigadores, el cuadro 26, presenta los resultados obtenidos.

CUADRO 26
SUJETOS TRATADOS

Sujetos %

Estudiantes 64.33
Docentes 13.45
Investigadores  9.36
No especificados 12.87

Principales autores-productores de trabajos de investigación

El interés en este apartado es mostrar a los autores con una producción
activa en el área. Entre ellos destacan: Sandra Castañeda Figueiras, Miguel
Ángel Campos Hernández, Miguel López Olivas, Sylvia Rojas-Drummond,
Daniel González Lomelí, Sara Gaspar Hernández, Jesús Orduña, Lourdes
Pineda, Angélica Alucema Molina, María del Socorro Contreras Ramírez,
Thalía Harmony, Thalía Fernández, Luis Alberto Álvarez Aldaco, Ana Isa-
bel Miramontes Busch, Oralia Miramontes Busch y Rigoberto León
Sánchez.
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IMPACTO EDUCATIVO DE LA INVESTIGACIÓN

El análisis de la categoría, impacto educativo de la investigación, se centró
en revisar el destino de la investigación en términos de usuarios y benefi-
ciarios de la misma. La información se organizó en relación con tres de los
posibles beneficiarios: 1) la comunidad científica; 2) los tomadores de deci-
siones institucionales o 3) los tomadores de decisiones gubernamentales.

Estas categorías se relacionaron con siete posibles tipos de aplicación
de la investigación educativa: a) programa para el desarrollo de habilidades
de pensamiento; b) programa para el desarrollo de habilidades de compren-
sión lectora; c) programa para el desarrollo de habilidades de solución de
problemas; d) programa de psicomotricidad; e) diseño instruccional; f) ma-
teriales instruccionales; g) sistemas de evaluación y h) otros.

De los beneficiarios de la investigación educativa

El principal beneficiario de la investigación educativa lo constituye la co-
munidad científica, la cual alcanza más de dos terceras partes del total de
las investigaciones realizadas. El otro tercio impacta relativamente a los
tomadores de decisiones institucionales y, escasamente, al sector guberna-
mental. Como se muestra en la gráfica 3.

GRÁFICA 3
DISTRIBUCIÓN DEL IMPACTO EDUCATIVO EN LA INVESTIGACIÓN

EN COGNICIÓN

Tomadores 
de decisiones 

institucionales, 
25.79%

Comunidad 
científica, 

69.81%

Tomadores 
de decisiones 

gubernamentales, 
4.40%
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Las aplicaciones prácticas o investigación-desarrollo educativo, rela-
cionadas con los diferentes beneficiarios de la investigación educativa,
muestran que la comunidad científica ha orientado sus esfuerzos al diseño
instruccional, seguido por los sistemas de evaluación y por los programas
de desarrollo de habilidades de pensamiento y de solución de problemas.
Por último, un porcentaje representativo de las aplicaciones prácticas en
este rubro, se encuentran dentro de la categoría “otros”, que incluye, sin
especificación, aspectos como bases teóricas, análisis y metodología, prin-
cipalmente.

GRÁFICA 4
USOS DE LOS TRABAJOS DE INVESTIGACIONES BÁSICA

E INVESTIGACIÓN APLICADA

0 5 10 15 20 25

PDHP

PDHCL

PDHSP

Diseño instrucc.

Materiales instrucc.

Sist. de eval

Otros

Tomadores de decis. inst.
Tomadores de decis. gubern.
Comunidad cientif.

Referencias:

PDHSP: Programa para el Desarrollo de Habilidades de Solución de Problemas
PDHCL: Programa para el Desarrollo de Habilidades de Comprensión lectora
PDHP: Programa para el Desarrollo de Habilidades de Pensamiento
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Las aplicaciones generadas en el rubro de tomadores de decisiones
gubernamentales inciden en el desarrollo de programas de habilidades de
compresión lectora y en los sistemas de evaluación, aunque éste en menor
proporción.

Por último, las aplicaciones generadas en el rubro de tomadores de
decisiones institucionales se orientan hacia el diseño instruccional y al pro-
grama de desarrollo de habilidades de solución de problemas. La
orientación hacia los sistemas de evaluación y materiales instruccionales es
proporcionalmente menor.

Estos datos sugieren la preocupación de la comunidad científica por
generar diseños instruccionales como una de las aportaciones válidas en la
construcción de los procesos de enseñanza y de aprendizaje, que no sean
concebidos únicamente desde la perspectiva teórica de la instrucción sino a
partir del interés y la voluntad científica en sintetizar los conceptos de de-
sarrollo, aprendizaje, instrucción y mente interactiva, en tales diseños, tal
como lo postula la síntesis que realiza la denominada “aproximación por
infusión”, que es un intento por “fomentar las habilidades intelectuales, las
afectivo-motivacionales y sociales del estudiante, a partir de la enseñanza y
el aprendizaje” (De Corte y Weinert (1996), citado por Castañeda, 2001).





SÍNTESIS FINAL

En este último apartado del presente estado del conocimiento, se presenta
una síntesis y reflexiones en torno a la investigación en el campo temático
de la cognición, desde una perspectiva global, es decir, ahora se consideran
los resultados obtenidos de manera general como un solo conjunto, ha-
ciendo a un lado la diferenciación establecida en el análisis previo, en la que
se establecieron dos tipos de investigación de acuerdo con sus propósitos.
Vista la investigación en su conjunto es posible realizar consideraciones de
tipo general y, a la vez, tomar distancia de los riesgos implicados en la
categorización o clasificación de los trabajos.

La síntesis se ha organizado en tres secciones. Primero se hace un balance
general en cuanto a los contenidos de la investigación en el campo temático
de la cognición, es decir, para qué, qué y cómo se investigó. En segundo
lugar se presentan los principales hallazgos sobre las formas y las condicio-
nes de la producción, es decir, los actores considerados, los apoyos y los
sitios o contextos donde se generó la investigación; finalmente, se sinteti-
zan las características en cuanto al impacto educativo de la investigación.

EN CUANTO A LOS CONTENIDOS DE LA INVESTIGACIÓN

La mayoría de los trabajos de investigación analizados —tres cuartas par-
tes— se realizaron teniendo en la mira como propósito principal el que
corresponde a la investigación como tal, esto es, la creación de conoci-
mientos generales y, de manera secundaria o complementaria, considera-
ron como finalidad comprobar su aplicabilidad en la práctica educativa en
situaciones específicas. Por tanto, una menor parte de los trabajos analiza-

CAPÍTULO 4
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dos fueron ubicados como investigaciones cuya finalidad prioritaria estuvo
centrada en generar conocimiento directamente vinculado con la interven-
ción y el desarrollo educativo.

El análisis sobre el conjunto de los trabajos de investigación, indepen-
dientemente de su finalidad, muestra en cuanto a su orientación teórica que
la mayor parte de los mismos (57%) se centró en el enfoque teórico que
toma en cuenta variables de índole solo cognitivo, el resto correspondió a
trabajos que rompen con el aislamiento del factor solo cognitivo y conside-
raron otro tipo de variables como lo social, lo afectivo-motivacional, lo
biológico, así como algunas de sus posibles combinaciones. Esta situación
resulta paradójica sobre todo para aquella investigación cuyo propósito es
la incidencia e intervención sobre los procesos educativos los que, por su
naturaleza, se definen como de carácter social y forman parte de contextos
y realidades educativas en las que se producen interacciones entre los suje-
tos y actores educativos mismas que, ineludiblemente, se presentan siempre
mediadas por factores afectivo-motivacionales.

Subrayamos el hecho de que en nuestro país se esté realizando investi-
gación en el campo de la cognición de acuerdo con una tendencia
internacional que busca la combinación de riqueza de factores y variables;
sin embargo, la presencia de enfoques multifactoriales e interdisciplinarios
todavía no parece ser predominante en nuestro medio, como tampoco lo
fue en el escenario internacional de la década de los ochenta. De ello da
cuenta Norman (1987), quien en uno de los capítulos de su obra y en diálo-
go con un grupo de especialistas cognitivos, advierte que es necesario
detenerse a reconsiderar la dirección de las investigaciones y establecer cuá-
les son los problemas que demandan ser estudiados. Al respecto, Norman
propuso una lista de doce problemas o temas no suficientemente com-
prendidos, algunos de los cuales son asuntos viejos en el estudio de la
cognición (desarrollo, lenguaje, aprendizaje, percepción, memoria, habili-
dades, pensamiento) y otros son tópicos novedosos (sistemas de creencias,
conciencia, emoción, interacción social, acción).

A partir de esta lista de temas no comprendidos, Norman (1987) se
pregunta, ¿cuáles serían las implicaciones para la investigación? y reflexio-
na: no se trata de que todos ahora nos convirtamos en expertos en todos
los problemas, porque

[…] no creo que se produzcan investigaciones provechosas, del tipo que con-
duce a sólidos avances en la comprensión, cuando se desparraman superficial-
mente los esfuerzos en una amplia área; creo en la investigación en
profundidad, en la concentración en detalles minúsculos de un problema [...]
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pero esta investigación detallada no tiene que tener lugar en el vacío [tiene que
hacerse] a conciencia haciendo reconsideraciones de tipo general [sobre los
temas pendientes].

Uno de tales temas, de acuerdo con Norman (1987), es el de los sistemas
de creencias, que van más allá de las interacciones culturales obvias, se eje-
cutan sobre cosas como reglas de memoria y pensamiento:

Supongamos que la inferencia lógica se desarrolla normalmente construyendo
un modelo mental de una analogía concreta del problema, utilizando la expe-
riencia para guiar la solución de dicha analogía en concreto, y luego interpre-
tando el resultado del problema que se está tratando. Si éste es el caso,
entonces los sistemas de creencias son de una importancia crítica en la deter-
minación de la base de una gran parte del pensamiento.

De igual modo:

El estudio de la emoción es un campo importante, con importantes hallazgos
e implicaciones para el estudio de la cognición. Geschwind nos recuerda el
importante papel que juega la emoción en los organismos biológicos y la es-
trecha relación entre las estructuras neurológicas consideradas para la emo-
ción y las que se consideran importantes para la memoria. Existe evidencia
experimental acerca de que podemos recordar mejor sucesos cuyo contenido
emocional se aparea con nuestro estado actual: los sucesos tristes se recuerdan
mejor cuando se está triste y los felices cuando estamos alegres (Norman,
1987).

Respecto de la necesidad de estudiar los procesos cognitivos cuando se
emplean en situaciones de interacción social, Norman (1987) es contun-
dente:

[...] debido a que el modo normal de funcionamiento del ser humano es
interactuar, los estudios de memoria, lenguaje, resolución de problemas y toma
de decisiones llevados a cabo individualmente tan sólo tratan parte de los
mecanismos de la cognición humana.

Tomando en cuenta los argumentos de Norman, el predominio encontra-
do en México de investigaciones enfocadas al estudio de aspectos o facto-
res de índole solo cognitiva, puede considerarse como importante para el
estudio a profundidad de aspectos cognitivos aislados o puros, siempre y



160 ETTY H. ESTÉVEZ Y LEONEL DE GUNTHER

cuando a partir de los resultados de este tipo de enfoques se prosiga en su
estudio vinculándolos con otros factores que también requieren ser
desagregados a detalle para su comprensión, como son los sociales, emo-
cionales y culturales.

Sin duda, siempre han existido y siguen vigentes varias versiones acer-
ca de cuál es el enfoque más adecuado para investigar sobre la inteligencia,
por ello es lógico pensar que la investigación se debe desarrollar también
en muchos frentes. Sin embargo, de acuerdo con Sandra Scarr (en
Sternberg y Detterman, 1992) se espera que un nuevo tipo de investigación
surja con las diferentes clases de teorías.

Las distinciones arbitrarias entre psicología social, emocional e intelectual son
consecuencia de nuestra historia intelectual de psicología de las facultades.
Hace tiempo que hemos replanteado la conducta humana en términos de fun-
cionamiento, adaptación y atención al modo como las personas viven su vida
diaria […] seguramente, para comprender la inteligencia en los contextos del
mundo real, la investigación debe tomar contacto con las características
motivacionales, emocionales y sociales de las personas corrientes (Scarr, en
Sternberg y Detterman, 1992).

Es decir, no sólo de las personas en situaciones académicas. También he-
mos recurrido al libro de Robert Sternberg y Douglas Detterman (1992),
titulado ¿Qué es la inteligencia?, para apoyar la reflexión sobre las conclusio-
nes del presente estado de conocimiento; el análisis de perspectivas exter-
nas acerca de los enfoques actuales sobre la naturaleza de la cognición, nos
permite realizar comparaciones con las cuestiones más sobresalientes en-
contradas en nuestro contexto interno y, por esta vía, descubrir y esclarecer
la importancia de hallazgos que, vistos desde una perspectiva local, podrían
pasar como secundarios o intrascendentes.

El libro mencionado contiene una antología de ensayos realizados por
teóricos de la inteligencia que fueron convocados para responder varias
preguntas, entre ellas: ¿qué es la inteligencia y cuál debe ser la dirección de
las futuras investigaciones en el campo? Al igual que los colaboradores del
libro de Norman analizado antes, los autores de estos ensayos coinciden en
señalar que la investigación futura requiere ocuparse del tratamiento de
temáticas y enfoques que han sido descuidados, como son las destrezas
sociales e interpersonales (Das, en Sternberg y Detterman, 1992); las dife-
rencias individuales a partir de un análisis ecológico de las exigencias
cognitivas propias de la vida en determinados contextos ecológicos y cul-
turales (Berry, en Sternberg y Detterman, 1992); la diversidad cultural y
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ambiental en la elaboración, aplicación e interpretación de los test de in-
teligencia (Anastasi, en Sternberg y Detterman, 1992). En resumen, como
dice Berry (en Sternberg y Detterman, 1992) “hay un franco reconocimien-
to de que los factores sociales, afectivos y motivacionales están necesaria-
mente implicados en el rendimiento cognitivo”.

Enseguida continuamos con la síntesis sobre el estado de conocimien-
to de la investigación cognitiva. El análisis detallado sobre los diferentes
componentes de la arquitectura de la cognición —procesos, esquemas y
estrategias cognitivas— en relación con los enfoques teóricos manejados
en los trabajos, permitió realizar la siguiente caracterización.

El estudio de los procesos mentales se orientó hacia la solución de
problemas, el aprendizaje conceptual y estratégico, la formación de con-
ceptos y la organización y estructuración de conocimientos. En esta clase
de trabajos el enfoque solo cognitivo es preponderante para la mayoría de
los subtópicos. Sin embargo, también se observó la presencia de una ten-
dencia orientada al tratamiento de estos subtópicos a partir de la
combinación de los enfoques cognitivo-afectivo-motivacional.

Congruente con la tendencia general señalada en párrafos que ante-
ceden, se observa una marcada inclinación a trabajar los diferentes
procesos dentro del enfoque solo cognitivo, seguido ligeramente por la
combinación del cognitivo-afectivo-motivacional y cognitivo social. Esta
tendencia coincide con la reportada por Castañeda (1998:77) en un estado
de conocimiento internacional donde el orden de los subtópicos pre-
sentados es aprendizaje estratégico, solución de problemas, seguido de
memoria.

La tendencia temática principal, en cuanto a esquemas cognitivos en
trabajos de investigación básica, la constituye los que están en formación,
los de texto micro y macroestructurales, los cognitivos previos, los sobre la
habilidad cognitiva percibida y modelos mentales. Esta tendencia temática
coincide con la reportada por Castañeda, (1998:78); donde el orden de los
subtópicos presentados es: esquemas cognitivos previos, cognitivos termi-
nales, seguidos por cognitivos en formación.

En cuanto a los enfoques teóricos, de modo similar al estudio de los
procesos cognitivos, también se observó la tendencia a tratar los esquemas
cognitivos desde la perspectiva solo cognitiva. Resulta interesante destacar
que los subtópicos modelos mentales y esquemas cognitivos previos, al-
canzan un tratamiento significativo en relación con la combinación de
enfoques cognitivo-afectivo-motivacional. Mientras que los esquemas de
textos —micro y macroestructurales— y sobre la habilidad cognitiva
percibida, son estudiados desde el punto de vista solo cognitivo.
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La tendencia temática principal hallada en los trabajos de investigación
revisados que estudian estrategias cognitivas, está representada en los
subtópicos razonamiento —hacia adelante/atrás—, mapeo conceptual, re-
sumen, formulación de preguntas, encadenamiento (temporal o causal) y
selección de ideas principales. Esta tendencia temática coincide con los
subtópicos reportados por Castañeda (1998:80), aunque el orden de éstos
es búsqueda exitosa de información, mapeo conceptual, razonamiento —
hacia adelante/atrás.

El subtópico razonamiento ha sido abordado desde la combinación de
los enfoques solo cognitivo, cognitivo-social y cognitivo-afectivo-
motivacional, principalmente; mientras que el mapeo conceptual, el
encadenamiento y el resumen lo fueron desde la combinación cognitiva-
afectiva-motivacional. Formular preguntas y selección de ideas principales,
se ha trabajado desde el enfoque solo cognitivo.

En relación con el enfoque cognitivo aislado, la investigación de cam-
po, la documental y la estadística, resultan ser las fuentes predominantes;
mientras que la encuesta, en la modalidad de survey y el tratamiento experi-
mental, son los métodos principales. También fue posible observar
combinaciones de las diferentes fuentes y métodos usados, aunque en me-
nor proporción.

Destaca como fuente —en la combinación de las variables o enfoques
cognitivo-social— la investigación de campo. Con relación a la combina-
ción de variables o enfoques cognitivo-afectivo-motivacional sobresale la
fuente documental-bibliohemerográfica.

A continuación se sintetizan los distintos enfoques abordados en los
trabajos de investigación con relación a las perspectivas disciplinares, las
ramas de la psicología y las teorías empleadas. Desde el factor sólo
cognitivo se ha seguido principalmente la perspectiva de la psicología en su
construcción y desarrollo. Los trabajos realizados desde el enfoque cog-
nitivo-afectivo-motivacional han seguido básicamente la perspectiva tanto
de la psicología como de la combinación entre la psicología y la pedagogía;
la rama principal la constituye la psicología cognitiva.

Los ensayos encontrados desde el enfoque cognitivo-biológico se cen-
tran en la perspectiva psicológica y escasamente en la neurofisiológica; la
rama principal la constituye la psicología clínica. Los trabajos de investiga-
ción-desarrollo educativo analizados desde el enfoque sólo cognitivo, han
seguido principalmente la perspectiva de la psicología en su construcción y
desarrollo. Los textos de investigación-desarrollos educativos analizados
desde los enfoques cognitivo-afectivo-motivacional, siguen tanto la pers-
pectiva psicológica como la pedagógica.
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Cabe señalar en este rubro correspondiente a las perspectivas dis-
ciplinares, que para el estudio de la cognición es deseable, de acuerdo con
Norman (1987), la confluencia e interacción entre distintas disciplinas.
“Pero esta interacción no se entenderá por completo hasta que se com-
prendan todas las partes (que influyen en la cognición), sin que ninguna de
ellas se considere independiente de las otras; cuando el todo requiera todas
las partes y las partes el todo”, añade Norman (1987). Esta preocupación
puede atenderse, según lo propone el mismo autor desde la educación de
nuevos investigadores, es decir, en los niveles avanzados, ya que “es aquí
donde creo que pueden presentarse, discutirse y considerarse amplias
implicaciones de nuestro campo”. Consideramos que esta sugerencia es
válida y podría tomarse en cuenta para la formación futura de investigado-
res en México.

EN CUANTO A LAS FORMAS Y CONDICIONES DE LA PRODUCCIÓN

Vista en su conjunto e independientemente de su propósito principal, la
investigación se encuentra concentrada en instituciones públicas de la ciu-
dad de México. Destacan las alianzas de trabajo entre la UNAM y el IPN.
Como es de esperarse, el financiamiento y/o apoyo a la investigación pro-
viene mayoritariamente del sector público, específicamente de las institu-
ciones de adscripción de los investigadores. Sin embargo, no se generó
información contundente en este rubro, ya que en la mayoría de los casos
no se indicó la fuente del financiamiento.

En lo que se refiere a la cobertura o alcance de la investigación, al igual
que en el tópico del financiamiento, no es posible concluir de manera de-
terminante por qué una cuarta parte de los reportes considerados no
aportó información al respecto. Puede decirse, de manera aproximada, que
en su mayor parte la cobertura se limitó a un nivel institucional y llama la
atención el alcance internacional referido en algunos trabajos. En relación
con el subsistema educativo atendido —también de manera aproximada—
puede concluirse que el foco de atención de los trabajos de investigación
fue el sistema educativo en lo general, es decir, el interés de los investigado-
res no se centró en un subsistema particular. Sin embargo, en términos de
los niveles educativos trabajados, puede concluirse, sin lugar a dudas, que el
superior y medio superior motivaron el interés, seguido por la educación
básica; siendo el estudiante el sujeto-objeto de estudio que abrumado-
ramente recibió tratamiento; el aula es la modalidad educativa preferida por
los investigadores y, en menor medida, los contextos institucionales.
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“Otro tema desarrollado en este simposio es el del interés en la inteli-
gencia del ‘mundo real’. Hemos descubierto que la inteligencia puede
manifestarse en otros lugares distintos de las aulas” (Detterman, en
Sternberg y Detterman, 1992). Aunque se reconoce que el mayor éxito de
la investigación científica sobre la inteligencia ha sido su estudio en los
laboratorios de los centros académicos, se insiste en la importancia de ha-
cerlo también en situaciones sociales y prácticas (Carroll, en Sternberg y
Detterman, 1992).

De hecho, las nuevas modalidades educativas como son la educación
virtual, abierta, a distancia, por proyectos, por estancias laborales, etcétera,
están configurando nuevos ambientes o contextos de aprendizaje, diferen-
tes al aula tradicional los que, en muchos casos, se asemejan o buscan
acercarse más al “mundo real” de los problemas sociales y prácticos a los
que habrá de enfrentarse el educando. Lo anterior plantea la necesidad de
considerar nuevos esquemas de investigación para la obtención de conoci-
miento sobre las variables que pueden influir sobre la cognición en estos
nuevos contextos educativos.

EN CUANTO AL IMPACTO EDUCATIVO DE LA INVESTIGACIÓN

El principal beneficiario de la investigación cognitiva fue la propia comuni-
dad científica, aunque cabe destacar que también de manera importante los
tomadores de decisiones institucionales fueron usuarios de los hallazgos y,
en menor medida, los de las instancias gubernamentales. Para la comuni-
dad de investigadores, vista como usuaria, los resultados de la investigación
en este campo temático sirvieron para sustentar y orientar el trabajo de
diseño instruccional o didáctico, elaborar sistemas de evaluación y promo-
ver programas para el desarrollo de habilidades del pensamiento y de solu-
ción de problemas. En cambio, los tomadores de decisiones en las
instituciones educativas emplearon la investigación para apoyar el diseño y
la práctica de programas que estimulen el desarrollo de las habilidades para
la comprensión lectora, principalmente.

Por último, dos comentarios sobre las condiciones de la producción y
en cuanto al impacto de la investigación en la educación. Primero, observa-
mos que se presenta relacionada la cobertura o alcance con el impacto de la
misma en el campo educativo: se trata de una investigación, principalmen-
te, institucional cuyo impacto también se refleja en las instancias institu-
cionales y en la propia comunidad científica, sin alcanzar el ámbito más
general de las gubernamentales. Es posible que una ampliación en la cober-
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tura de los proyectos de investigación —rebasando lo institucional para
ubicarse en lo regional o nacional— resulte en el logro de un impacto edu-
cativo también de índole regional o nacional. Obviamente, en este plantea-
miento hipotético, el rubro del financiamiento se vería modificado con muy
probables saldos positivos para el desarrollo de la investigación.

Resulta alentador el resultado de este estado de conocimiento en el
sentido de que la investigación sirvió para sustentar y orientar el trabajo de
diseño instruccional o didáctico, elaborar sistemas de evaluación y promo-
ver programas para el desarrollo de habilidades del pensamiento y de
solución de problemas. El diseño didáctico es considerado una de las com-
petencias básicas más importantes que los profesores deben desarrollar
para el logro de una labor de enseñanza eficaz. Más aún si se trata de que
ejerza su labor de acuerdo con nuevos enfoques y métodos de enseñanza
centrados en el aprendizaje y en el desarrollo de las habilidades intelectua-
les y afectivas de los estudiantes (Estévez, 2002).

Sin embargo, la aplicación exitosa, por parte del profesor, de modelos
didácticos centrados en el desarrollo cognitivo de los estudiantes es un
campo poco explorado por la investigación por lo que están pendientes de
responder preguntas acerca de cuáles son y en qué consisten los aspectos
cognitivos del maestro que entran en juego de manera determinante en
situaciones didácticas prácticas, en contextos y culturas específicas. Buscar
respuesta a este tipo de preguntas y a otras relacionadas con el profesor
como agente educativo, es una tarea de estudio necesaria si deseamos que
la investigación en el campo temático de la cognición se desarrolle aten-
diendo a la diversidad de factores, elementos y agentes que participan en la
educación.

Con apoyo en la cita que sigue, buscamos subrayar el sentido crítico y,
sobre todo, el ánimo constructivo de los señalamientos aquí realizados
acerca de las limitaciones encontradas en la investigación sobre la temática
de la cognición; el siguiente razonamiento analógico podría sintetizar el
estado en que se encuentra en nuestro país la investigación en el campo:

Es una tentación comparar a los psicólogos que tratan de la inteligencia con
los ciegos que, situados ante diferentes partes de la anatomía de un elefante,
intentaban describir a este animal. No solamente los diferentes psicólogos
describen la inteligencia de distintas maneras, sino que también algunos de
ellos se comportan como ciegos que, sin tocar la totalidad de la anatomía,
especulan acerca del elefante ideal o de las cualidades intrínsecas de la
“elefanteidad”. Cuáles sean esas cualidades puede constituir un problema para
algunas personas, pero no para los científicos. El iniciar la descripción de la
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totalidad del elefante es un objetivo científico que puede lograrse si cada una
de las partes interesadas aceptan lo limitado de su experiencia y desean cola-
borar entre sí. Desde luego la descripción estará limitada por la búsqueda de
información útil, pero esto es una característica de cualquier empresa científi-
ca (Humphreys, en Sternberg y Detterman, 1992).
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PREFACIO

Esta obra es el producto del trabajo colegiado de cinco investigado-
res de la educación que, desde sus diversas perspectivas, han querido anali-
zar el estado de conocimiento de la educación especial en México. Muchas
de las posiciones, comentarios y opiniones vertidas en el texto no son ne-
cesariamente compartidas por todos y se intenta, de hecho, reproducir
muchas de las controversias y vacíos de este campo de conocimiento.

Los autores desean agradecer las sugerencias y comentarios de los reviso-
res de la obra: maestros Elvia Sánchez Villafuerte, de la Universidad Autó-
noma de Tlaxcala, e Iván Escalante Herrera, de la Universidad Pedagógica
Nacional, sede Ajusco, así como de la doctora María Teresa García, de la
Universidad de La Habana.
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INTRODUCCIÓN

A pesar del crecimiento de los servicios educativos especiales, de su com-
plejidad técnica y administrativa y de su importancia logística para el incre-
mento de los niveles de escolaridad en México, el campo sui generis de la
educación especial (EE) y un enfoque hacia los alumnos con necesidades
educativas especiales (NEE) han sido grandes ausentes en las temáticas tan-
to de los congresos nacionales como de las publicaciones del COMIE.

Siendo la EE un campo disciplinario de suyo propio dentro del fenó-
meno educativo, requiere de un análisis ad hoc, si se considera que esta área
exige de alta especialización técnica y de preparación específica dentro del
ámbito docente para su adecuada práctica profesional. En concordancia
con Sánchez Marzano (1994) se considera a la EE como una disciplina con
un objeto de estudio propio y con un amplio desarrollo teórico y práctico;
teórico porque se perfila como una disciplina científica que ha organizado
y sistematizado un conjunto de conocimientos alrededor de su objeto, en
ello la investigación ha sido primordial, pues se ha requerido de un cuerpo
de teorías fundamentado. Y, es práctico, en la medida en que las interven-
ciones educativas, psicológicas, sociales y médicas para el alumno especial y
el amabiente que le rodea, han mostrado y propuesto, desde perspectivas
diferentes e incluso interdisciplinarias, una mejor comprensión, con fines
de evaluación e intervención. Esta definición adquiere relevancia pues el
artículo 39 de la Ley General de Educación de nuestro país señala que: “En
el sistema educativo nacional queda comprendida la educación inicial, la
educación especial y la educación para adultos”.

Además, de que en el artículo 41 de dicha ley se especifica que: “La
educación especial está destinada a individuos con discapacidades transito-
rias o definitivas, así como para aquellos con aptitudes sobresalientes”.

CAPÍTULO 1
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Atenderá a los educandos de manera adecuada a sus propias condiciones,
con equidad social.

Tratándose de menores de edad con discapacidad, esta educación pro-
piciará su integración a los planteles de educación básica regular mediante
la aplicación de métodos, técnicas y materiales específicos. Para quienes no
logren esa integración, esta educación procurará la satisfacción de necesi-
dades básicas de aprendizaje para la autónoma convivencia social y
productiva, para lo cual se elaborarán programas y materiales de apoyo
específicos.

Esta educación incluye a los padres o tutores, así como también a los
maestros y personal de escuelas de educación básica regular que integren a
alumnos con necesidades educativas especiales.

La EE exige de personal específicamente capacitado para atender a los
alumnos con NEE especializados en lenguaje, audición, discapacidades de
aprendizaje o intelectual (DI) y muchas otras áreas en las que las técnicas
docentes, las didácticas y los métodos son cualitativamente diferentes a los
de los maestros preparados para la educación regular. Más aún, para la
atención completa e integral de los servicios de EE, se requiere de profesio-
nales de otras disciplinas, principalmente de la psicología, la pedagogía, la
medicina, la fisiatría y el trabajo social, cuya labor es igualmente importan-
te. Por lo que, el marco pedagógico y el modelo de atención en EE deben
ser necesariamente incluyentes y multidisciplinarios por lo que mucha de la
investigación que se efectúa se publica en revistas científicas de campos
afines al objeto de estudio como son psicología, medicina, rehabilitación y
educación.

Actualmente, existen en México numerosas licenciaturas en áreas es-
pecíficas y afines en EE, hay por lo menos seis programas de maestría así
como importantes escuelas normales de especialización.

La EE adquiere especial relevancia bajo el supuesto de que la cobertura
en el nivel básico de educación ha sido alcanzada, el gran reto de este
milenio —para el sistema educativo mexicano— es disminuir las grandes
cifras de fracaso escolar reportadas e incrementar la calidad de los servicios
educativos. En suma, mejorar los niveles educativos de la población gene-
ral, aumentando el grado de escolaridad promedio.

El propósito de la presente obra es compilar las publicaciones científi-
cas y académicas, las tesis de posgrado, reportes de investigación y otros
materiales publicados en México o acerca de México sobre el campo temá-
tico del la EE durante el decenio 1990-2001. Se pretende evaluar la produc-
ción en torno a la problemática de EE en el país y establecer el estado del
arte en este quehacer, así como la frontera del conocimiento en el campo.
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En particular, se identifican ventanas de oportunidad para la investigación
científica en el área, la cual, considerando las carencias, atraso y escaso
vínculo investigación-servicios de EE en el país, debe priorizar la indaga-
ción de información y conocimientos que permitan transformar el
subsistema de EE con la finalidad de alcanzar niveles aceptables de eficien-
cia así como el establecimiento de estándares de calidad en la atención a los
alumnos con o sin discapacidad.

Esta parte constituye un primer esfuerzo por compilar y sistematizar
las acciones en el campo de EE con la finalidad de crear una línea de base
que permita, de manera más objetiva, evaluar los avances nacionales del
área en el futuro. También pretende insinuar prioridades e identificar ven-
tanas de oportunidad de investigación científica en el campo, y apuntar las
necesidades de investigación institucionales. Se resalta la importancia de
conocer este subsistema de forma objetiva a través de la investigación cien-
tífica y la necesidad de clarificar conceptos, términos y metodologías para
un crecimiento sano, general y técnicamente bien cimentado de esta área

IMPORTANCIA DEL ESTUDIO

Los juicios sobre la pertinencia, relevancia y trascendencia de los cambios y
transformaciones en el sistema educativo necesitan estar sustentados en
los resultados que la investigación de éstos demuestren en los beneficiarios
de los servicios. De igual forma los costos económicos y sociales, los re-
querimientos de formación, capacitación y actualización profesional y las
modificaciones y adecuaciones a los currículos, así como el establecimiento
de prioridades logísticas, necesitan hacerse con base en información fun-
damental, actual y científica sobre el sistema educativo, que derive en accio-
nes sistemáticas de investigación, ya sea institucional o por instancias
académicas independientes de los decisión.

En el caso de la EE resulta pues de interés para la comunidad educativa
y, en especial, para los investigadores educativos del país, conocer el tipo,
extensión, lugar y objetos de investigación que en torno a EE se ha efectua-
do en México. Asimismo, es importante identificar las tendencias y
temáticas, los tipos de problemas abordados, las metodologías y quiénes
realizan investigación en EE.

El presente estado de conocimiento, pese a las limitaciones de un pro-
yecto independiente del quehacer oficial, pretende ofrecer una base de
información que permita evaluar, en diez años, los avances de la investiga-
ción en esta área sobre los estudiantes, académicos y prácticas educativas
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especiales. De igual forma, sienta bases para juzgar el grado en que los
procesos educativos han facilitado la permanencia en el sistema educativo
de las personas con NEE, y la integración social al sistema educativo regular
de las personas con discapacidad.

NOTAS DEL GRUPO DE TRABAJO

Para el lector, resultará evidente que en el presente estado del conocimien-
to surgen más debates y puntos a esclarecer que respuestas y solución a los
problemas de la EE. Ante la gran carencia de investigación sistemática en el
área de EE, es difícil emitir juicios finales respecto de la calidad, pertinencia
y relevancia de la investigación científica ya que un problema frecuente
confrontado durante la elaboración del presente estado de conocimiento
fue la ausencia de investigaciones con referente empírico que aportaran
datos objetivos acerca de los procesos, de los docentes y de los alumnos en
EE. En muchos casos los reportes relatan experiencias personales, son es-
tudios de caso o presentan posiciones desde el punto de vista pedagógico.
Además, con frecuencia fue difícil discernir si la investigación bajo análisis
correspondía a la EE o regular, Calvo (1996) sugiere que, en sentido amplio,
la indagación en EE, no es un caso aparte de investigación educativa ni un
tipo especial de investigación. Otros autores cuestionan la pertinencia de
transferir los resultados del aula regular y del proceso enseñanza y aprendi-
zaje en la educación básica a la EE.

A lo largo del presente ensayo, se intentan identificar los criterios para
clasificar un trabajo de investigación, se establecen categorías para su clasi-
ficación y se revisan otros estudios en el área tales como documentos de
divulgación, libros de texto y tesis de licenciatura y posgrado, aun ponen-
cias y presentaciones en eventos propios del área.

Aunque se pretendió recolectar información en todo el país, el grupo
de trabajo está consciente que muchos estudios relevantes han quedado
excluidos por desconocimiento de su existencia o falta de acceso a los ma-
teriales. Por lo anterior se invita, aun después de esta publicación, a todos
los lectores a enviar sus trabajos excluidos para completar la revisión del
estado del arte. La evaluación del estado de conocimiento de la investiga-
ción en EE en México debe ser labor continua si se desean apreciar avances
significativos en la próxima revisión, en una década más.

Finalmente, como reflejo del campo de EE, el equipo de trabajo estuvo
conformado por académicos de perspectivas teórico-metodológicas y for-
maciones diferentes. Se intentó un abordaje plural y diverso a la problemá-
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tica del campo de la EE, bajo la convicción de que diferentes enfoques y
paradigmas son complementarios y aditivos para una mejor comprensión
de la investigación en el área. El grupo de trabajo extiende un reconoci-
miento a los muchos profesionales que colaboraron de forma desinteresa-
da para recolectar información en el país y espera que así como entre
nosotros pudimos esclarecer diferentes términos y perspectivas, el trabajo
científico en esta área permita ordenar, organizar y clarificar otros concep-
tos y términos todavía en controversia.





ANTECEDENTES
HISTÓRICOS

La EE está enmarcada en la modernidad dentro del proyecto educativo na-
cional y como campo de servicios educativos ha sido vista como la institu-
ción por excelencia para la socialización homogeneizadora del orden social.
En el presente capítulo se pretende enmarcar la EE dentro de una visión
histórica. No se trata de realizar un análisis exhaustivo alrededor de la his-
toria, pero se intenta establecer un punto de partida que permita compren-
der la evolución y desarrollo de esta disciplina en México, mediante la
identificación de hitos relevantes a la comprensión del estado actual de la
investigación en EE en particular y de los servicios de EE en general.

La revisión de los documentos oficiales de la Secretaría de Educación
Pública (SEP) y de la Dirección General de EE (DGEE), permiten establecer
cinco etapas históricas en la EE en México. La primera, a partir de 1867 y
hasta 1932. Desde la fundación de la Escuela Nacional de Sordomudos
(1867) y Ciegos (1870) hasta la creación, en 1929, por parte de la SEP del
Departamento de Psicopedagogía e Higiene Escolar primer intento de
institucionalizar la EE (SEP, 1981:11).

La segunda, de 1933 a 1958, se caracteriza por la proliferación de es-
cuelas epeciales como el Instituto Mexicano Pedagógico, la Clínica de la
Conducta y de Ortolalia y el Instituto Nacional de Psicopedagogía, así
como la creación de la Escuela Normal de Especialización, institución ocu-
pada, básicamente, de la formación de maestros especialistas para ciegos y
sordomudos.

La tercera etapa de 1959 a 1966, coincide con la fundación de las es-
cuelas Primaria de perfeccionamiento para niños con problemas de

CAPÍTULO 2
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aprendizaje, en Córdova, Veracruz; y de la mixta para adolescentes, sepa-
rándose la de adolescentes mujeres en 1963.

La cuarta etapa de 1967 a 1994, se circunscribe a la existencia de la EE
a partir de un decreto presidencial que da origen a los proyectos: grupos
integrados de atención a niños y jóvenes sobresalientes (CAS) y grupos
IPALE-PALE-PALEM, modelos de atención educativa en medios rurales y el
Programa Nacional de Integración.

La quinta etapa, la actual, está caracterizada por una disgregación de las
políticas de EE acordes con la federalización, y una confusión general en
cuanto a los límites y alcances de la EE, coloreada por los muchos intentos
de integración a diferentes niveles y perspectivas.

El contexto de la EE se enmarca en condiciones históricas particulares.
Autores como Sevilla y colaboradores (1989) mencionan que desde tiem-
pos de los aztecas en México, los inválidos eran colocados en hospitales
con financiamiento del Estado y del propio emperador Moctezuma II, y
que en el pueblo mexica funcionaban establecimientos de beneficencia para
las personas con impedimentos.

Paredes (2000), relata la historia de la EE a partir de la primera escuela
para sordos que se abrió en 1867, a la que le siguen sucesivamente la aper-
tura de otras instituciones especializadas para la atención de las personas
con NEE que llevan los nombres de personajes que las impulsaron. De igual
forma, en otros materiales también domina la idea de hacer historia en
forma de cronología, tal es el caso del Compendio de EE (Sánchez, Cantón,
Sevilla, 1997) o bien desde una perspectiva histórico-social como en el
módulo de análisis de sistemas educativos de la maestría en psicología con
orientación en EE de la FES-Zaragoza (Acle, 1986) posteriormente,
retomado como materia, en el diplomado de formación docente para la CE
(Martínez, O.; Martínez, M. e Ibarra, 2000). De la misma FES-Z.

Sevilla (1989), señala el vacío que hay sobre la historia de la EE y la
divide en dos etapas. En la primera, de la época precolombina hasta la Inde-
pendencia, cabe solamente destacar que la denominan asistencial y
filantrópica. La segunda, a partir de la Independencia hasta fines de los
años ochenta del siglo XX, se le conoce como la etapa estatal y es alternativa
a la filantrópica; se caracteriza por el predominio del Estado en otorgar la
oportunidad de educarse y muestra el movimiento a lo largo de casi ciento
veinte años de cómo se han constituido los espacios cada vez mayores para
los niños con NEE.

Gudiño (1998) señala que existen tres categorías en función de cómo
han sido atendidos o conceptualizados los niños en EE con discapacidad.
En la primera, se vislumbran las discapacidades como problemas de salud
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incrustados en la educación. En esta perspectiva, el esquema de trabajo era
de corte médico-terapéutico y se trataba, entonces, de una forma de cura-
ción, ya que los servicios estaban a cargo de instituciones autónomas que
funcionaban como internados, de ahí que lo característico era apartar al
sujeto y rehabilitarlo. Existía también, un predominio del diagnóstico mé-
dico y el supuesto de que la restauración física era igual a la rehabilitación
educativa.

La segunda categoría, desde la perspectiva de la escuela, se basa en el
reconocimiento de habilidades académicas diferenciales que requería de
servicios escolares diferentes y paralelos o adicionales a la escuela regular,
cuyo resultando, en muchos casos, fue la segregación de los niños con NEE
de las escuelas regulares.

La tercera categoría, con una perspectiva más social, señala la impor-
tancia de la integración social y de la atención de los niños con NEE en las
aulas regulares; es la que corresponde al movimiento de integración en los
noventa.

La historia de la EE en México esta influida por el zeitgeist (conocimien-
to de moda) predominante en las diferentes épocas. De este modo, con el
auge de la investigación experimental, búsqueda, teorización y alternativas
de tratamiento, se incorpora un sinnúmero de estrategias conductuales a la
práctica de la EE. De manera similar, con el auge de la medición y la
psicometría, referente obligado para estimar las NEE, se sumó la idea del
grado de desarrollo en términos de puntajes en la inteligencia verbal y de
ejecución, subordinando las potencialidades escolares al concepto de inte-
ligencia.

En este capítulo, la tarea de reconstruir la historia reciente de la EE en
México, pretende ayudar al lector a dilucidar los orígenes y el contexto de
las diferentes perspectivas y posiciones adoptadas en la atención a los alum-
nos con NEE.

EL SIGLO XIX

Hasta el siglo XIX, la atención para las personas con discapacidad era auspi-
ciada por donativos, beneficencia y la colaboración de los ayuntamientos.
En 1841, destacados filántropos como Manuel de Gorostiza, Vidal
Alcocer, Ignacio Trigueros y José Espino Fonseca, apoyaban escuelas y
sociedades de beneficencia cuyo fin era amparar a la niñez desprotegida.
Sin embargo, el carácter altruista se transformó en institucional durante el
pasaje hacia la Reforma que requería de modificar las funciones de las ins-
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tituciones religiosas en civiles. Por ejemplo, la Iglesia, antes de la Indepen-
dencia tenía la misión de educar, corregir y de hacer caridad. Después de la
Reforma, el Estado relevó a la Iglesia de esta función al crear la Secretaría
de Relaciones que, en 1834, decretó que los vagos que fueran destinados a
casas de corrección, inmediatamente pasarían a aprender oficios al Depar-
tamento de Ocupación y sólo podrían obtener su libertad, si acreditaban el
aprendizaje de algún oficio o tener una ocupación para adquirir honesta-
mente medios con qué subsistir, especificando el lugar donde va a residir y
a ejercer su profesión a fin de evitar que se repita la causa que motivó su
conducta.

En 1850 había cerca de 13 escuelas creadas, en 1857 ya eran 26 que
incluían a siete mil niños, a quienes se les daban talleres y academia de
música. Sin embargo, a consecuencia de las crisis recurrentes de poder en-
tre los liberales y conservadores, cuando unos u otros estaban en el poder,
utilizaban los recursos de estas instituciones para sufragar sus causas, de-
jando en bancarrota a las casas de beneficencia. De forma circular, los
filántropos abrían espacios, los ayuntamientos los secundaban y, posterior-
mente, los recursos se retenían o desviaban para los fines políticos.

Con Benito Juárez se inaugura un proceso de cambio tanto ideológico
como educativo en la búsqueda de proyectos y alternativas para el nuevo
Estado. En este contexto, se abrió la primera escuela para sordos, que se
había fundado anteriormente por Eduardo Huet, en tiempos de
Maximiliano de Hamburgo, y que con el cambio de gobierno operaría bajo
el marco de la nueva política educativa. En 1850 se inaugura la Escuela
Nacional para Ciegos con un solo niño, lo que da paso a una práctica edu-
cativa incipiente. Para 1861, Juárez decreta la secularización de los
establecimientos de beneficencia que dirigía el clero y establece la Escuela
Nacional de Sordomudos, con seis niños y seis niñas, quienes compartirían
espacios con los ciegos.

En estas instituciones era común observar discriminaciones. Los niños
eran divididos en niños de razón y los indígenas, a estos últimos únicamen-
te se les enseñaba la doctrina cristiana y a leer. En 1869 se decreta la Segun-
da Ley Orgánica sobre Educación, en la que Gabino Barreda crea la nueva
Escuela de Carrera de Instrucción de Sordomudos, para formar a profeso-
res que atendieran a sordos.

Con la Reforma, en el siglo XIX, la Iglesia le transfiere al Estado la
función de asistencia pero, a diferencia de la asistencia en términos carita-
tivos y de indoctrinación, éste se torna un problema filantrópico y de salud.
De los religiosos (pasa a los profesionales, particularmente los médicos) la
responsabilidad de la rehabilitación y educación de los alumnos con NEE.
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En 1880, el entonces ministro de Justicia Ignacio Mariscal, formuló un
reglamento educativo cuyos seis primeros capítulos se refieren a la educa-
ción de anacúsicos e hipoacúsicos severos a fin de “...elevarlos de su
condición de inválidos, con el logro de conocimientos semejantes a los de
la instrucción primaria y entrenamiento ocupacional para que logren ser
personas útiles y productivas”.

En 1890, se convoca al Congreso Nacional de Instrucción Pública y se
pretende llevar la educación laica, gratuita y obligatoria a escala nacional y
se considera por primera vez a las escuelas de EE que incluirían tanto a las
que enseñaban algún oficio, como a las escuelas para ciegos y sordos y a los
reformatorios para menores delincuentes.

EL SIGLO XX

En el siglo XX se da el auge de los servicios de EE. En este apartado se
relatan algunos hitos históricos del proceso.

En 1905 se crea la Secretaría de Instrucción Pública y Bellas Artes,
como órgano independiente de la administración de justicia. Para 1910,
existían 5 200 escuelas oficiales en todo México sostenidas en su totalidad
por los ayuntamientos; 200 particulares y 117 del clero.

En 1908 la Ley de Educación Primaria para el Distrito Federal conside-
raba en su artículo 16 que el Ejecutivo establecería escuelas o enseñanzas
especiales para niños cuyo desarrollo físico deficiente, mental o moral, re-
queriría medios de instrucción diferentes a los que se prescriben en las
escuelas primarias. La educación que deberían recibir, duraría sólo el tiem-
po indispensable para que se lograra normalizar su desarrollo; al término
del cual deberían ser incorporados a los cursos que les correspondiera en
las escuelas regulares. Esta visión integradora que nunca logró llevarse a
cabo en la práctica.

Al inicio de la Revolución en 1910, se ensombrecen las acciones educa-
tivas y las mejoras de la población. En 1917, el profesor Salvador Lima
asumió el cargo de la Dirección de las Escuelas Penales y Correccionales de
la ciudad de México y logró que el gobernador se interesara en el proyecto
para fundar un tribunal para menores. Este tribunal se inició con la finali-
dad de regenerar a los delincuentes con discapacidad intelectual (DI), pero
susceptibles de rehabilitación.

En las épocas posrevolucionarias, se reconoce al doctor José de Jesús
González como el fundador de los servicios para las personas con DI. Este
médico oftalmólogo realizó investigación científica y experimentación que
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relacionó lo que se denominaba idiocia amaurótica o debilidad mental
acompañada de ceguera, quien fundó una escuela para personas con DI y,
en 1918, publicó su libro: Los niños anormales mentales psíquicos.

El doctor David Pablo Boder, en 1925, como encargado de la sección
de Psicotecnia y Probación del Gobierno del Distrito Federal adaptaría la
escala de inteligencia Binet-Simón-Terman. Dicho Departamento será su-
primido en 1926 a la salida del doctor Boder aniquilando el esfuerzo de dos
décadas de investigación en psicometría y proliferación de institutos de inves-
tigación con carácter de atención y prevención a los problemas de aptitud.

Como resultado de la Primera Guerra Mundial, se desata el uso de las
pruebas psicométricas que caracteriza mundialmente a la atención insti-
tucional durante este periodo. El uso de instrumentos como las pruebas de
Weschler y de Binet con alta confiabilidad y validez se entronizaron y pro-
liferaron durante todo el resto del siglo XX. De hecho, el doctor Santama-
rina intentó la adaptación de diversas pruebas psicométricas en Veracruz,
especialmente la de Binet-Simón-Terman y señaló la importancia de la
adaptación de esta prueba con carácter provisional para la formación de
grupos homogéneos en las escuelas, así como para la selección de niños
con sospecha de DI. Así, en 1924, durante el Primer Congreso Mexicano
del Niño, el doctor Santamarina sugiere orientar la educación de los niños
deficientes y anormales de diversos tipos, sobre bases científicas. Para ello,
proponía educarlos en clases anexas especiales bajo el cuidado de maestros
especializados; en ese mismo año se concreta la propuesta.

Durante más de medio siglo, el término utilizado para el equivalente de
los servicios especiales de educación fue de higiene escolar, con una con-
notación primariamente médica basada en la normatividad para la detec-
ción y selección de niños anormales para su tratamiento a través de
prácticas educativas.

Desde la perspectiva de la higiene escolar, era necesario como medida
correctiva sacar del aula regular al alumno con sospecha de problemas de
aptitud con el fin de darle el tratamiento educativo necesario para, poste-
riormente, integrarlo a un grupo social equivalente en términos y desarrollo
físico y mental, más que de edad. Aquí surge quizá la visión desarrollista de
la competencia escolar, todavía prevalente en nuestras escuelas y en donde
se promueve la repetición de uno o más años escolares, con la finalidad de
homologar en términos de los marcadores físicos y cognitivos del desarro-
llo a los estudiantes, para procurar el óptimo aprovechamiento escolar. En
otras palabras, la edad cronológica pasó a ser un criterio secundario a la
edad mental, término este último aún en boga y de uso frecuente en nues-
tro sistema escolar para asignar grado escolar a los niños.
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En la sección de higiene escolar, se establece en el año de 1925 el De-
partamento de Psicopedagogía e Higiene cuyo propósito fue generar cono-
cimientos acerca de la población preescolar urbana, así como algunas
normas para evaluar el desarrollo físico y mental de estos niños. El doctor
Lauro Aguirre, como organizador y, el doctor Solís Quiroga como jefe del
área organizan el mismo en tres áreas principales: 1) previsión social; 2)
orientación profesional y 3) escuelas especiales.

El área de previsión social se dedicaba a la investigación de las causas
del retardo en los escolares para generar el remedio y las bases para el
mejoramiento social de los niños. La orientación profesional se ocupaba
del análisis de las profesiones y oficios, de tal suerte que los currículos y las
descripciones ocupacionales tuvieran cierta congruencia.

Las escuelas especiales, incorporadas a la SEP, se consideraban una exi-
gencia y resultado del conocimiento de aptitudes de los escolares,
seleccionando a los anormales físicos y mentales para ser atendidos en es-
cuelas especiales. La justificación de estas escuelas residía en la importancia
de que los niños recibieron educación acorde con sus necesidades y adap-
tada a sus aptitudes. Además, se previeron colonias de vacaciones para
niños lisiados y se vigiló su instrucción para obtener un oficio, sobre todo
para ciegos y sordos.

De estas tres secciones, la EE se fortaleció hasta originarse eventual-
mente la Dirección General de Educación Especial a escala nacional. El
Departamento de Pedagogía e Higiene, estuvo formado por seis secciones:
psicopedagógica, de higiene escolar, estadística, prevención social, de es-
cuelas especiales y de cultura física.

Higiene escolar y previsión social dan la impresión de ser del orden de
la prevención, la importancia que se dio al cuerpo es relevante en tanto se
tuvo una sección para cultura física. Sólo en una sección se encontraban las
escuelas para niños anormales; actualmente llamados con NEE. En esta vi-
sión, existió un predominio del modelo médico dirigido al campo de la
educación, en la que los médicos se transformaron en médicos escolares
realizando tareas y estudios psicopedagógicos como solicitar y desarrollar
programas pedagógicos y la organización de tareas escolares.

Además, del marco de salud el legal, jurídico y penal tomó relevancia e
importancia histórica en EE. En las escuelas correccionales que cambiaron
de nombre por Tribunal de Menores, la educación tenía la función de reha-
bilitar a los jóvenes y niños delincuentes. En 1926 se emite el Reglamento
para la Clasificación de los Infractores Menores de Edad en el Distrito
Federal que regulaba la atención a estos menores y, como manual operati-
vo, dictaba que el personal debería obtener los antecedentes generales,
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hereditarios, personales, el estudio del medio social y los datos médicos,
con la finalidad de realizar el estudio analítico de las funciones intelectua-
les, la afectividad, voluntad, constitución mental del menor, carácter y
conducta, manifestaciones y tendencias. Con esta información, debía
generarse un diagnóstico psicológico que tenía implicaciones de interven-
ción y de pronóstico.

Resalta en el panorama histórico la visión del destacado doctor Rober-
to Solís Quiroga quien, en 1930, elabora una propuesta de investigación y
atención educativa y de salud en la Escuela de Experimentación Pedagógi-
ca de la Universidad Nacional, por su influencia vale la pena revisar algunos
puntos totales de la misma:

1) Estudiar los problemas de los escolares en cada escuela de la república.

2) Estudiar las causas individuales del retardo, para lo cual se necesitaba
de la labor de un cuerpo de trabajadores sociales con la preparación
suficiente y un criterio amplio y voluntad para modificar, en lo posible,
el medio familiar de los niños desde los puntos de vista higiénico, so-
cial, moral y cultural.

3) Se solicitaba la labor de la policía escolar que auxiliara a los trabajado-
res sociales, pero que además trabajaran por su propia cuenta, dirigien-
do su acción principalmente sobre los hogares rebeldes, sobre los
niños o jóvenes vagos y sobre todo los menores que trabajaban en la
vía pública para que asistieran a la escuela.

4) Era indispensable el tratamiento médico gratuito a aquellos niños que
no tenían recursos para tratarse.

5) Se requería modificaciones urgentes en los lugares donde se impartían
las clases, la creación de escuelas suficientes, el mejoramiento del pro-
fesorado y la aplicación del tratamiento adecuado.

6) Se requería el mejoramiento económico, social y cultural, y la aplica-
ción de prácticas eugenésicas y de profilaxis particularmente del alco-
holismo, sífilis y tuberculosis.

En 1932 el doctor Santamarina concreta el sueño del docor José de J.
González inaugurando la escuela que lleva su nombre. Esta escuela se ins-
tala en el local anexo a la Policlínica número 2 del DF, mientras que la de
recuperación física se anexa a la número 1. Cabe resaltar su ubicación: dos
escuelas especiales como anexo de las policlínicas, enfatizar la relación en-
tre el campo de la salud y el de la EE. En ambas, el doctor Santamarina
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aplicó estudios médicos, pedagógicos, psicológicos y sociales llegando a
dividir a los clientes en dos categorías: los anormales por causas sociales
(los niños desnutridos y abandonados por el medio familiar y escolar), y los
anormales por causas biológicas o físicas que no conllevaban a una anor-
malidad moral y/o mental.

Esta clasificación es interesante porque muestra justamente que la
anormalidad moral tenía que ver con causas sociales: pobreza y privación
cultural. El doctor Solís Quiroga, a su vez, había realizado una investigación
con los niños normales encontrando numerosos enfermos; fuera moral o
socialmente, así como diferentes anomalías, físicas, mentales o sociales. El
problema de la anormalidad se torna complejo y se extiende. El niño con
retardo o anormal no sólo tiene que ver con el individuo como algo intrín-
seco, sino que el medio social empieza a destacar como posible causa de
deficiencia mental. Se correlacionan ambientes: familias empobrecidas o
deprimidas, con deficiencia mental. Sin embargo, sobre los niños cae el
significante de anormal, es decir enfermos moral, social o biológicamente.

Instalados ya los operativos de detección, clasificación y propuesta de
intervención se requirió de personal capacitado para llevar a cabo las inter-
venciones. Surgieron las propuestas de grupos de capacitación y
experimentación pedagógica. En 1934 se estructuró un plan de trabajo con-
junto entre los departamentos de psicopedagogía y el de enseñanza
primaria y normal para capacitar a los maestros.

Por su cuenta, el doctor Solís Quiroga planteó ante el ministro de Edu-
cación Pública, Ignacio García Téllez, la necesidad de institucionalizar la
EE. En 1935, en la Ley Orgánica de Educación se establece un apartado
referente a la protección de los deficientes mentales y menores infractores
del Estado que, en su capítulo VIII, artículo 102, a la letra señala: “El Siste-
ma Educativo Nacional comprenderá la atención a 10 tipos diferenciados
de estudiantes y la que se imparta en las escuelas de EE no comprendidas
en las fracciones anteriores”. Además, en su capítulo XVI artículo 105 esta-
blece cuatro grupos de clientela:

Sin prejuicio de la iniciativa privada y de crear los que en lo futuro estimen
necesario para satisfacer las necesidades educacionales del país, el Estado aten-
derá los siguientes tipos especiales de educación: I. para retrasados mentales;
II. para anormales físicos o mentales y III. para menores en estado de peligro
social o infractores de leyes penales, y IV. para adultos delincuentes.

En 1935 se creó el Instituto Médico Pedagógico para atender a niños defi-
cientes mentales profundos que agrupó tanto a las escuelas fundadas por el
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doctor Santamarina, como a los anexos de las policlínicas. Dicho Instituto
se asentó en la calle de Parque Lira y ha quedado como reliquia de la EE
desde la perspectiva médica en México. En este instituto se realizaban, en-
tre otras, actividades como:

1) Cursos destinados a formar maestros especialistas en la educación de
los niños débiles mentales, ciegos y sordomudos, los que fueron el an-
tecedente de la Escuela Normal de Especialización.

2) Atención a los niños que padecieran de trastornos emocionales, pro-
blemas de reprobación y bajo rendimiento escolar.

3) Orientación y consulta de médicos especialistas en estos problemas.
4) Prácticas de trabajadores sociales psiquiátricas.
5) Clínica de la conducta, destinada a los alumnos de las escuelas prima-

rias y al público en general.
6) Centro de salud para los padres, maestros y alumnos.
7) Centro de consulta eugenésica destinada a la investigación de los pro-

blemas de la herencia.

En 1936 el docotr Lauro Ortega, jefe del departamento de Psicopedagogía
de la sección de higiene escolar, funda el Instituto Nacional de
Psicopedagogía con el propósito de hacer estudios e investigaciones de
carácter científico que sirvieran para conocer la realidad educativa mexica-
na y que permitieran proponer normas que facilitaran e hicieran más efica-
ces las actividades que se realizan en las escuelas de México. Fiel a su
objetivo, dos años después el Instituto publica el libro: Pruebas pedagógicas
objetivas, del profesor Manuel Bonete, y un trabajo sobre las características
biológicas de los escolares proletarios.

En Jalisco, en 1935, se crea la Dirección de Instituciones Especiales
encabezada por el profesor Enrique García Ruiz y, en 1939, se crea la Ofi-
cina de Investigación Psicopedagógica a la que le correspondía estudiar las
condiciones físicas, mentales o psicopedagógicas de los alumnos, así como
los factores sociales que pudieron influir en aquellos y proponer medidas
psicotécnicas según el resultado de los estudios; llevar un registro científico
de sus labores, y dirigir a los maestros en los trabajos que sobre estos as-
pectos debieron desarrollar (art. 113 de la Ley Orgánica de Educación
Primaria y Normal del estado de Jalisco, 1995). Este es uno de los principa-
les antecedentes de la investigación en el campo de la EE. De acuerdo con
Millán (1995), se perfilaban en ese entonces acciones profesionales de apo-



Antecedentes históricos 209

yo a la docencia, dándole importancia “cuando menos y exclusivamente a
las tareas de investigación” (Millán, 1995:16). Sin embargo, nuevamente los
departamentos técnicos de psicopedagogía padecen los cambios políticos.
En 1947 el Instituto de Psicopedagogía de Jalisco pasa a ser responsabili-
dad del departamento cultural.

Este Instituto destaca por su producción editorial al obtener, en 1967,
tres lugares del premio Jalisco por sus trabajos de investigación científica.
Millán (1995) relata que, en el conjunto de investigaciones premiadas, está
la de la profesora Consuelo Rodríguez por su trabajo sobre las dificultades
para aprender a leer, la deserción escolar y las experiencias de trabajo en EE.

En 1940 se reforma la Ley Orgánica de Educación por decreto del
general Lázaro Cárdenas. En sus artículos se señala:

Art. 83. Las escuelas de preparación especial son aquellas que proporcionan,
en ciclos de estudios cortos, los conocimientos generales y la capacitación
técnica necesaria para el ejercicio de determinadas actividades que no requie-
ren una dilatada preparación.

Art. 84. Quedan comprendidas en la denominación de escuelas de prepara-
ción especial, las escuelas de experimentación y demostración pedagógica, las
escuelas de anormales físicos o mentales.

Art. 85. Las escuelas de experimentación pedagógica tendrán planes de estu-
dio, programas, métodos de enseñanza y organización particulares que en cada
caso aprobará la misma secretaría.

Igualmente, en relación con la formación de profesores se señala sobre la
educación normal y la preparación para maestros, lo siguiente:

Art. 78. La Educación Normal, cualquiera que sea su clase o tipo, tiene por
objeto la formación de maestros para satisfacer las necesidades educativas del
país.

Art. 81. [...en cuanto a...] La Educación Normal de Especialización, la que en
sus planes, programas de estudio y métodos de enseñanza se sujetan a las
siguientes características:

a) Para el ingreso a sus cursos se requerirá que los aspirantes hayan cursado
íntegramente la Educación Normal para profesores de primaria y hayan
ejercido el magisterio dos años por lo menos.

b) Las especialidades serán:
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1. Educación Primaria para Adultos.
2. Educación Física.
3. Trabajos Manuales.
4. Orientación Social.
5. Educación, tratamiento y cuidado de débiles y enfermos mentales

educables.
6. Educación y cuidado de ciegos, sordomudos y otros niños anormales

físicos.
7. Educación para niños infractores y adultos delincuentes.
8. Los demás que señalen las leyes o reglamentos.

c) Los estudios para estas especialidades tendrán una duración mínima de dos
años.

d) Los titulados en estos cursos tendrán preferencia respecto a los maestros
no especializados, para los trabajos educativos correspondientes.

Como consecuencia de esta legislación, en 1942 se abren dos grupos dife-
renciales en la escuela anexa a la Policlínica número 1 y, el 7 de junio 1943,
se abre la Escuela Normal de Especialización con carácter experimental
con la intención de promover la formación de profesores especialistas.

En 1946 se propone una Escuela de Especialización de Maestros en
EE. Para ello se tuvo que reformar la Ley Orgánica de Educación emitida
por Cárdenas, fundándose esta escuela en el local del Instituto Nacional de
Psicopedagogía.

Las décadas de los cuarenta, cincuenta y sesenta son una secuencia de
apertura de instituciones similares en todo el país. Así se inaugura la forma-
ción de maestros en la especialidad de ciegos y sordos, esto es en 1945. En
el Hospital Infantil se detectan problemas de audición y lenguaje, llevándo-
se a cabo intervenciones quirúrgicas de labio leporino. En 1946, el doctor
Federico Gómez, director del Hospital Infantil, funda la Clínica del Len-
guaje en la que inician cinco o seis niños con problemas de esta índole. En
1947, se abre el primer Jardín de Niños para deficientes mentales, a cargo
de la maestra Refugio Licea, el que funcionó hasta 1958.

Hemos asistido en esta década no sólo a la consolidación de una visión
generalizada del problema de la EE, sino también a la apertura de escuelas
de formación de personal docente para atender a dichos requerimientos
que, como vemos, se van extendiendo e incrementando. Los efectos de
esta medida de formación de profesores son el desplazamiento, poco a
poco, de los puestos de dirección de médicos por profesores, sin embargo
los fundadores de la formación fueron médicos. Así, por ejemplo, en 1948
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la oftalmóloga Clementina Torres, fue la primera mujer médica egresada de
la facultad de Medicina en México, que promovió la formación de profeso-
res especialistas en débiles visuales. En 1952 se crea la Clínica de Ortolalia
dentro del Instituto Nacional de Psicopedagogía en donde se atendía a
niños del nivel preescolar y primaria en los problemas de habla, lenguaje y
audición. Un año después, el doctor Salazar Viniegra funda la escuela sin
rejas para niños y jóvenes con problemas emocionales y de deficiencia
mental.

En 1953 se crea la Dirección General de Rehabilitación, dependiendo
de la Secretaría de Salubridad y Asistencia con varios centros de rehabilita-
ción. Dos años después se abre la especialización en el tratamiento de
lesionados del aparato locomotor. En 1957 inicia el Centro de Rehabi-
litación número 5 para el tratamiento de trastornos de audición y lenguaje
el que en 1958, se incorporó al Instituto Nacional de Audiología. En
ese mismo año inició la licenciatura en educación de ciegos y débiles visua-
les financiada por las Naciones Unidas, de la que sólo una generación
egresó.

Peón (1993) al analizar el contexto político de México y de cómo los
avatares sexenales van moldeando las propuestas de atención a la EE, seña-
la que existió un evolucionismo social, caracterizado por una tendencia de
desarrollo y bienestar. Advierte, por ejemplo, que durante la reforma edu-
cativa en el sexenio de López Mateos, se crea la Oficina de Coordinación
de EE, que dependía de la Dirección de Educación Superior e Investigación
Científica; aparece así a nivel institucional el estatuto de investigación en el
área. A cargo de dicha oficina estuvo la profesora Odalmira Mayagoitia de
Toulet, quien fomentó la orientación temprana de los niños deficientes
mentales y generó investigación en esta área.

En 1960 se crearon, en el Distrito Federal, las escuelas primarias de
perfeccionamiento y, en 1961, se abrieron diez grupos diferenciados en el
DF y doce en el interior de la República. En 1966 se reformaron los progra-
mas y planes de la Escuela Normal de Especialización, también en el
Distrito Federal.

La Dirección General de Educación Especial (DGEE)

Aunque en el año de 1960 se crea la Oficina de Coordinación de EE depen-
diente de la Dirección General de Educación Superior e Investigación
Científica, finalmente, el 18 de diciembre de 1970 se crea la Dirección Ge-
neral de EE (DGEE) a través de un decreto presidencial. En 1976 en el Dia-
rio oficial se estableció la organización y funcionamiento de la DGEE.
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El objetivo de esta dirección era la consolidación del sistema educativo
para las personas con atipicidad, con la finalidad de lograr, en lo social, un
cambio de actitud hacia los impedidos; ya que el impedido había tenido que
enfrentarse a la marginación, de ahí que se les consideraba como el más
marginado de los marginados. Es digno de anotar que aquí se manifiesta
por vez primera la marginación de las personas con discapacidad.

Dicha dirección estuvo en sus inicios a cargo de la profesora Mayagoitia,
quien durante su gestión impulsó la creación de los centros psicopedagógicos
y de los grupos integrados; los primeros ofrecían servicios de evaluación e
intervención psicopedagógica a los alumnos de primaria referidos por la es-
cuela con problemas de aprendizaje, de conductaa o de desarrollo; los niños
asistían fuera del horario de clase. Según el tipo de problema eran atendidos en
el mismo centro o bien canalizados a escuelas especiales. Mientras que en los
segundos, los problemas de aprendizaje o conducta de los menores eran trata-
dos al interior de la escuela, los niños asistían a los espacios destinados a los GI
el tiempo que fuera necesario para superar sus dificultades.

Es importante mencionar que el funcionamiento de ambas instancias
continuó hasta la década de los noventa al instrumentarse las políticas de
integración educativa y reordenarse administrativamente los servicios de EE.
Por otro lado, en el nivel de preescolar se crean los Centros de Atención
Psicopedagógica para la Educación Preescolar (CAPEP) cuyas funciones
eran similares a las de los centros psicopedagógicos, cabe mencionar que
algunos de ellos siguen hasta la fecha.

En este estado de hechos, se promulgan legislaciones para la educación
de inadaptados e infractores, consolidándose la política educativa como
una forma de readaptación social.

En 1976 la profesora Guadalupe Méndez Gracida (Uribe y Torres, 1977)
tomó a su cargo la dirección llevando a cabo una renovación técnica filosófica.
Destaca la primera evaluación a nivel institucional, quizá asociada a su corta
gestión de dos años.

En 1978 y hasta 1988 la doctora Margarita Gómez Palacios se hace
cargo de la DGEE, a partir de entonces el enfoque de la EE gira en torno de
la perspectiva cognoscitivista piagetiana, pues Gómez Palacios se doctoró
en Ginebra en dicha línea teórica. Esta tendencia perduró más allá de su
gestión como directora, hasta el año de 1992 mantuvieron tanto sus suce-
sores los profesores Salvador Valdés Cárdenas y Humberto Galeana
Romano, mantuvieron la escuela de pensamiento y la tradición que asentó
la doctora Gómez Palacios.

De hecho, la contribución a la EE de Gómez Palacios es invaluable y no
bien sopesada a la fecha, basta mencionar que para 1981 y 1982 se reestruc-
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turaron los planes y programas de estudio y, de entre los proyectos más
relevantes a nivel institucional promovidos durante su gestión instrumen-
taron los siguientes:

• proyecto de atención a niños y jóvenes sobresalientes (CAS),

• modelos de atención educativa en medios rurales,

• grupos IPALE-PALE-PALEM (1984).

En los setenta se instrumentaron las escuelas de EE; el presupuesto educa-
tivo se repartía en dos subsistemas: el regular y el especial y, muy pronto, el
especial mostró su capacidad de exigir cada vez mayor presupuesto al ir
incrementando la demanda de forma alarmante. Por ejemplo, en el estado
de Jalisco, en 1978, el Instituto de Psicopedagogía creció de ocho a 75
trabajadores, llegó a tener cerca de 400 empleados, en 1981 organizados en
cinco áreas de atención asistencial, EE, organización escolar, investigación
y orientación escolar.

El proyecto de grupos integrados comenzó sus funciones en 1973
como un proyecto experimental en Monterrey, se extendió el servicio al
resto del país y se tienen datos hasta 1992, su finalidad era brindar atención
a niños con dificultades escolares para que pudieran desarrollar al máximo
sus capacidades, sin separar al niño de la escuela regular. Lamentablemente,
la intervención a través de estos grupos tenía importantes desventajas, la
primera era su carácter remedial tardío al incluir como criterio de admisión
ser repetidor de año; en segundo lugar, se estigmatizaba a los alumnos al
conformar grupos de niños con dificultades segregados de los demás.

La atención en estas épocas mantenía tres niveles. En el primero al
niño repetidor se le ofrecía dentro del aula regular el apoyo pedagógico
necesario para que pudiera continuar en el sistema en el siguiente año. El
segundo nivel, el niño permanecía en un aula aparte por uno o dos años
con la finalidad de volverse a incorporar al salón regular, pues el grupo
integrado estaba en la misma escuela, sólo tenía una ubicación espacial di-
ferente. En el tercer nivel, los niños permanecían en el aula de grupo
integrado por más de dos años y el tiempo suficiente hasta poder incorpo-
rarse al aula regular. Este nivel era el último recurso para detener el índice
de deserción de la escuela primaria en niños con dificultades mayores.

El proyecto de grupo integrado creció vertiginosamente y se requirió
de programas especiales para lectoescritura y matemática generándose el
proyecto IPALE-PALE-PALEM (programas de aprendizaje de la lengua escrita
y las matemáticas).



214 PEDRO SÁNCHEZ ET AL.

El crecimiento intenso de los servicios de EE fue contraproducente,
lejos de lograr el objetivo de resolver los problemas de aprendizaje y de
conducta parecieron engendrar un monstruo de ocho cabezas, se formula
como hipótesis que la ausencia de criterios definidos de inclusión al siste-
ma de EE, hicieron que los maestros del aula regular cada día identificaran
a más niños con problemas para aprender pero, quizá, no todos tributarios
de EE. Además, la EE se mostraba como la panacea para los graves proble-
mas de la escuela básica regular, no obstante, los graves daños para el área
de este desorbitado crecimiento, así como de falta de criterios para definir
al usuario y de la propia auto - delimitación serán considerados con más
detalle en capítulos posteriores de esta obra.

ESTADO CONTEMPORÁNEO DE LA EDUCACIÓN ESPECIAL

La desaparición de la normatividad nacional de la educación especial, la
descentralización de los servicios educativos y la confusión generada por
las connotaciones diversas a la integración; así como la inestabilidad en las
fronteras entre la EE y la regular, son factores que hacen difícil de caracte-
rizar el estado actual de la EE en México.

En 1990 en un marco internacional de educación se tiene como pre-
ocupación central los problemas de los marginados de la educación. La
Conferencia Mundial sobre Educación para todos: “Satisfacción de las ne-
cesidades básicas de aprendizaje” en Jomtien, Tailandia, así como la Cum-
bre Mundial a favor de la Infancia realizada en Nueva York en el mismo
año aprobaron la iniciativa de “educación para todos” antes del año 2000.
La cumbre de nueve países muy poblados sobre educación para todos en
Nueva Delhi, en diciembre de 1993, antecedido por el foro consultivo in-
ternacional sobre educación para todos, en septiembre del mismo año, dan
un marco de la educación en general, aunque la EE no tenga una definición
y particularidad específica; sin embargo, tratándose de los marginados de la
educación, sirven para la convocatoria de foros internacionales para tratar
el asunto específico de los niños que ahora denominarán con necesidades
educativas especiales, en lugar de discapacitados, anormales, etcétera.

Asimismo en el periodo de 1982-1992, se declaró el decenio de las
Naciones Unidas para los Impedidos, culminando el 20 de diciembre de
1993 en donde se aprobaron las normas uniformes sobre igualdad de opor-
tunidades para las personas con discapacidad. La ONU adoptó las
definiciones elaboradas por la Organización Mundial de la Salud (OMS) en
relación con la discapacidad:
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[...] la discapacidad constituye, la restricción o ausencia de la capacidad de
realizar una actividad dentro del margen que se considera normal para un ser
humano, debido a una deficiencia. En este orden de ideas la deficiencia com-
prende tanto la pérdida total, como la anormalidad de una estructura o fun-
ción psicológica, fisiológica o anatómica.

En el ínter se realizó la Convención sobre los Derechos del Niño en 1989,
así como el Decenio de las Personas con Discapacidad de Asia y el Pacífico
de 1993-2002.

Este marco general, de alguna manera preparó la Conferencia de
Salamanca, organizada por la UNESCO en la que se integró la información
de los eventos anteriores. Específicamente, cinco reuniones previas de tra-
bajo regionales de la UNESCO con el apoyo del gobierno sueco, dieron por
fruto la Conferencia de Salamanca de 1994, que enmarca el nuevo proyecto
de integración y de atención a las personas con discapacidad de todas las
edades para su incorporación con todo derecho a las sociedades en las que
participan. Se agregaron también organizaciones tales como la Internacio-
nal del Trabajo, los organismos intergubernamentales como la Unión
Europea y la Organización de Cooperación y Desarrollo Económicos
(OCDE).

Así, básicamente, para los problemas de discapacidad la UNESCO ha
abanderado la política de integración y elaborado una serie de materiales
para el apoyo a las necesidades educativas especiales, así como para la for-
mación de personal docente para un mejoramiento teórico práctico.

México colaboró en la Conferencia de Salamanca y decidió incorporar-
se al proyecto internacional. Dado que España tenía ya experiencia en el
proyecto de integración posibilitó que la SEP hiciera suya la propuesta y
pusiera en marcha la política educativa de integración a partir de los cam-
bios producidos en España en 1992 con la Ley de Ordenación General del
Sistema Educativo, así como también algunas aportaciones de Inglaterra,
específicamente del Informe Warnock.

Durante el sexenio de Salinas de Gortari (1989-1994) se instrumentó
un nuevo programa de modernización educativa y, junto con éste se reco-
noce que, para intentar resolver los rezagos de la educación en el país, se
requiere eliminar el sistema paralelo de EE pues la dispersión geográfica de
los servicios, hacía poco accesibles los servicios de EE para la población
que los requería. En el documento se denota la aceptación oficial de la
imposibilidad de atender a la población definida con necesidades educati-
vas especiales y se postula que “más que una nueva política de EE, se
requería incorporarla a la política de Educación Básica” (p. 113). En este



216 PEDRO SÁNCHEZ ET AL.

marco, se modifica el artículo Tercero Constitucional, y se suscribe la nue-
va Ley General de Educación, la cual establece en su artículo 41, la
especificidad de la EE y que a la letra dice:

La EE está destinada a individuos con discapacidades transitorias o definitivas,
así como aquellos con aptitudes sobresalientes. Procurará atender a los
educandos de manera adecuada a sus propias condiciones con equidad social.

Tratándose de menores de edad con discapacidades, esta educación propi-
ciará su integración a los planteles de educación básica regular. Para quienes
no logren esa integración, esta educación procurará la satisfacción de necesi-
dades básicas de aprendizaje para la autónoma convivencia social y productiva.

Esta educación incluye orientación a los padres o tutores, así como tam-
bién a los maestros y personal de escuelas de educación básica regular que
integren a alumnos con necesidades especiales de educación.

También se modificó el artículo 33 de la Ley de Adquisiciones y Obras
Públicas de la Federación, en cuanto a la eliminación de barreras arquitec-
tónicas en todos los edificios públicos y privados, así como calles y ban-
quetas, el metro y todos los ámbitos de concurrencia de personas con
discapacidad. En la república los congresos de Nuevo León, Durango y
Aguascalientes incorporaron iniciativas a favor de las necesidades educati-
vas especiales.

En el sexenio de Ernesto Zedillo (1994-2000) se estableció el Progra-
ma de Desarrollo Educativo 1995-2000, que incluyó el Programa Nacional
para el Bienestar y la Incorporación al Desarrollo de las Personas con
Discapacidad. A través de él, se intentó llevar a cabo la descentralización
educativa y la consideración de un solo plan curricular básico para todo el
sistema y que debían realizarse las adecuaciones necesarias para los niños
con necesidades educativas especiales.

En 1990 se formó el Consejo Nacional de Organizaciones de y para
Personas con Discapacidad, el cual agrupa a un sinnúmero de organizacio-
nes no gubernamentales (ONG). En 1996 se crea Integra un periódico de
dicho Consejo para difundir sus propuestas y actividades.

También se conformó la Comisión Nacional Coordinadora del Pro-
grama con 27 organizaciones de personas con discapacidad, 13 solidarias, 8
secretarías de Estado y, 17 dependencias y entidades de la administración
pública federal. Esta comisión editó una publicación cuatrimestral llamada
Convive. Se abrió una agencia del ministerio público federal especializada en
la atención de personas con discapacidad mental y se puso en marcha el
Sistema Nacional de Información sobre Población con Discapacidad.
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La nueva administración del gobierno de Vicente Fox (2000-2006) crea
una oficina en la Presidencia para la atención de personas con discapacidad
que entre sus principales acciones ha logrado la inclusión —en el Plan
Nacional de Salud, como una acción específica para prevención y rehabi-
litación de discapacidades— de un programa específico llamado Preve-R-Dis
dirigido a la rehabilitación integral de las personas con discapacidad. Ade-
más, creó el nacional de accesibilidad a inmuebles públicos con la finalidad
de incrementarla para estas personas, con la participación de más de 70
colegios de arquitectos, ingenieros e instituciones educativas del país, se ha
hecho un diagnóstico de 38 dependencias con 1,201 inmuebles. Además se
autorizó —por parte de la dirección general de normas de la Secretaría de
Economía— la elaboración de la norma oficial mexicana de “accesibilidad
de las personas con discapacidad al medio construido” con las especifica-
ciones de seguridad.

En cuanto a investigación, esta oficina ha promovido dos proyectos
ante el CONACyT: 1) diagnóstico situacional del fenómeno de la discapa-
cidad en México y 2) ayudas funcionales para personas con discapacidad.
También se han creado dos fondos mixtos con los gobiernos de los esta-
dos en Colima para desarrollar el proyecto: diagnóstico y modelo producti-
vo para las organizaciones de personas con discapacidad y, en Nuevo León,
para el desarrollo del proyecto “Fortalecimiento del proyecto piloto para la
integración educativa de niños con discapacidad”.





SERVICIOS DE
EDUCACIÓN ESPECIAL
EN MÉXICO

El propósito del presente capítulo es otorgar al lector una idea general de
lo que es el sistema de EE hoy en día y señalar algunas de sus características
esenciales. En particular se pretende comparar el sistema regular y el espe-
cial, argumentando la estrecha relación entre ambos y persuadir que un
cambio en cualquiera de ellos, afecta al otro.

DISCAPACIDAD EN MÉXICO

La trascendencia del campo de la EE se hace patente al considerar que, en
todas partes del mundo y, en todos los niveles de cada sociedad, hay perso-
nas con discapacidad. Las causas de la misma varían, así como la frecuencia
y sus consecuencias. Estas variaciones son el resultado de las diferentes
circunstancias socioeconómicas, de la actitud de las comunidades hacia
ellas y de las distintas políticas que cada sociedad adopta en favor del bien-
estar de sus miembros (CONVIVE, 1995).

La Organización Mundial de la Salud (OMS) indicó, desde 1981, que
10% de la población en el mundo presenta, en diversos grados, algún impe-
dimento físico o mental lo suficientemente grave como para requerir ayu-
das y servicios especiales (UNESCO, 1992).

También la UNICEF, hacia 1990, reportó la existencia de 600 millones
de personas con discapacidad en el mundo, de éstas, 150 millones corres-
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pondían a niños menores de 15 años, de los cuales, menos de 2% recibían
algún tipo de educación o capacitación.

En México, la Ley General de Educación (1993) define y establece la
atención educativa a la diversidad de la población, por lo que hace explícita
la no-exclusión de poblaciones o individuos. En el Programa de Desarrollo
Educativo 1995-2000 se reconoce que, a pesar de que se han realizado es-
fuerzos considerables para atender a los menores con discapacidad, el por-
centaje de cobertura de atención es aún pequeño. Los datos del registro
por grupo de edad (CONVIVE, Informe anual 1995-1996:39) identifican más
de 10% de menores con discapacidad entre la población de 6 a 12 años que
conforma la república mexicana; para los grupos de 0 a 5 años, y de 13 a 20,
se señala la urgente necesidad de fortalecer los mecanismos para la identi-
ficación y la atención (cuadro 1).

CUADRO 1
PORCENTAJES CORRESPONDIENTES A DISCAPACIDAD POR GRUPO

DE EDAD EN MÉXICO

Discapacidad por grupo de edad %

De 0 a 5 años 1.88

De 6 a 12 años 10.68

De 13 a 20 años 5.09

Fuente: CONVIVE, 1996.

Antes de analizar el sistema de EE conviene evaluar el problema de la
discapacidad en México, a continuación se presentan algunos datos selec-
cionados y resumidos sobre este fenómeno, tomados del Censo General de
Población del año 2000 (INEGI).

En primer lugar, analicemos las edades de incidencia de discapacidad
como se ilustra en el cuadro 1, donde la mayor incidencia se encuentra en
las edades propias de la educación primaria. En segundo término, conviene
revisar la distribución geográfica, en el cuadro 2, que ilustra la incidencia
por entidad federativa.
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CUADRO 2
CONDICIÓN Y TIPO DE DISCAPACIDAD EN MÉXICO

EN TÉRMINOS PORCENTUALES

Estado Pobl. % con Motriz Audit. Leng. Visual Ment. Otra n/e
discap.

Aguascalientes 944 285 1.80 49.47 14.72 3.55 21.49 18.14 1.12 0.50
Baja California 2 487 367 1.41 55.72 12.01 3.36 16.28 17.55 0.69 0.62
BC Sur 424 041 1.61 48.02 13.93 4.35 22.21 18.95 0.63 0.44
Campeche 690 689 2.28 40.47 14.99 5.25 37.65 13.91 0.63 0.30
Coahuila 2 298 070 2.03 51.25 13.83 3.37 21.41 16.12 0.65 0.59
Colima 542 627 2.40 46.03 15.43 3.95 29.22 14.61 1.08 0.30
Chiapas 3 920 892 1.27 40.25 14.91 8.74 28.00 15.68 0.49 0.29
Chihuahua 3 052 907 1.84 51.77 15.23 3.60 20.66 15.63 0.53 0.64
Distrito Federal 8 605 239 1.86 50.32 16.21 3.12 19.77 17.23 0.94 0.35
Durango 1 448 661 2.21 51.29 14.13 3.65 23.87 14.68 0.48 0.42
Guanajuato 4 663 032 1.89 47.65 15.36 4.12 26.15 15.18 0.84 0.39
Guerrero 3 079 649 1.66 42.08 16.65 7.75 27.62 15.36 0.35 0.26
Hidalgo 2 235 591 2.11 38.76 18.99 6.41 31.23 14.50 0.78 0.33
Jalisco 6 322 002 2.19 48.54 14.59 3.44 22.32 18.24 0.92 0.47
México 13 096 686 1.45 45.18 15.45 4.48 23.82 17.50 1.15 0.43
Michoacán 3 985 667 2.14 44.93 17.22 4.82 26.82 14.87 0.76 0.38
Morelos 1 555 296 1.94 43.51 17.78 4.79 28.06 15.08 1.09 0.34
Nayarit 920 185 2.35 43.12 16.54 4.57 28.13 16.94 0.73 0.30
Nuevo León 3 834 141 1.82 50.91 13.14 3.60 21.82 17.29 0.57 0.62
Oaxaca 3 438 765 1.92 37.76 18.70 7.42 31.22 13.81 0.38 0.24
Puebla 5 076 686 1.63 43.11 17.60 6.52 26.82 14.62 0.61 0.34
Querétaro 1 404 306 1.58 45.64 15.57 4.54 25.47 16.10 1.15 0.45
Quintana Roo 874 963 1.39 37.77 14.47 6.52 34.59 15.59 0.63 0.53
San Luis Potosí 2 299 360 2.10 42.42 17.84 5.42 29.46 15.12 0.78 0.36
Sinaloa 2 536 844 1.91 45.69 13.92 5.22 23.03 19.82 0.62 0.42
Sonora 2 216 969 1.90 50.08 13.86 4.13 21.65 17.40 0.64 0.42
Tabasco 1 891 829 2.04 33.26 12.79 6.00 43.53 15.44 0.37 0.22
Tamaulipas 2 753 222 1.91 47.95 14.00 4.87 24.92 15.92 0.47 0.47
Tlaxcala   962 646 1.30 45.48 17.35 5.67 25.92 14.04 0.78 0.35
Veracruz 6 908 975 1.99 38.29 16.95 6.50 32.67 14.98 0.44 0.25
Yucatán 1 658 210 2.88 41.30 15.12 4.48 36.98 14.14 0.66 0.36
Zacatecas 1 353 610 2.38 46.14 17.00 4.34 26.32 15.33 0.41 0.48
Total país 97 483 412 1.84 45.33 15.70 4.87 26.01 16.13 0.73 0.40

Fuente: INEGI, 2000.
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La información anterior merece algunos comentarios. En primer lugar, es
obvio que en el censo existe una sobreestimación de condiciones disca-
pacitantes de carácter visible. Por ejemplo, la mayor parte de los casos corres-
ponde a las discapacidades asociadas con problemas motores (45%), mientras
que se subestiman los sujetos con retraso mental (si se considera que en
discapacidad mental se incluyen trastornos mentales como la esquizofrenia) y
ni siquiera son reportados muchos casos de discapacidades de aprendizaje.

También es interesante hacer notar grandes diferencias porcentuales
entre la categorías de discapacidad entre los estados, en condiciones mu-
chas veces con incidencia teórica parecida por región, lo que llama a consi-
derar una diversidad de criterios para clasificar y registrar la diversas
discapacidades en la república y en muchos casos a problemas de sub registro
o sobre-estimación. En tercer lugar, muchos sujetos con multidiscapacidad
son clasificados en más de una categoría, lo que hace difícil dimensionar el
problema de tipo de discapacidad en el país. Con estas notas en mente, se
procederá a analizar la etiología reportada de las discapacidades en México,
como se ilustra en el cuadro 3.

CUADRO 3
DISCAPACIDAD POR GÉNERO Y CAUSA EN MÉXICO EN ESTADOS

SELECCIONADOS AL AZAR

Estado Nacimiento Enfermedad Accidente Edad Otra
H M H M H M H M H M

Qro. 19.37 18.99 28.95 32.50 23.58 9.77 19.68 30.62 8.42 8.12

Q. Roo 24.80 24.75 27.07 30.24 19.41 10.67 20.35 25.07 6.39 9.27

SLP 19.06 17.82 27.55 34.40 22.54 10.41 23.32 29.87 7.53 7.50

Ver. 19.81 18.59 30.01 35.82 23.91 11.04 19.11 26.37 6.96 8.18

Fuente: INEGI, 2000.

Llama la atención la alta incidencia de discapacidad asociada con enferme-
dades infectocontagiosas en la infancia, y los altos índices de discapacidad
por accidentes en los varones.

En suma, los datos disponibles de la discapacidad en México son de
relativa utilidad para juzgar la pertinencia de los servicios de EE por tres
causas: 1) los muchos casos de condiciones médicas remediables con pro-



Servicios de educación especial en México 223

cedimientos no educativos —tal es el caso de la alta incidencia de
discapacidad visual en la que el programa “Ver bien para aprender mejor”
ha tenido un impacto relevante nacional como se discutirá más tarde—; 2)
en muchos casos el tipo de discapacidad no es tributaria de EE, como es la
física sin otras asociadas; y 3) los datos no reflejan adecuadamente los ca-
sos de discapacidad de aprendizaje, retraso mental y otros problemas que,
aunque poco visibles para los informantes, son relevantes para evaluar la
provisión y necesidad de servicios especiales de educación.

EL SISTEMA DE EDUCACIÓN ESPECIAL

Conviene caracterizar globalmente al sistema de educación especial en
México. El cual está caracterizado por los servicios que presenta, por un
crecimiento vertiginoso en la última década y por un déficit en la atención
a la población que los necesita. El cuadro 4 muestra los servicios disponi-
bles en el último decenio (SEP, 2001).

CUADRO 4
SERVICIOS DE EDUCACIÓN ESPECIAL EN MÉXICO

1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000

Escuelas de EE 656 684 733 741 779 824 919 169 135 103 100

Centros de atención 910 1 031 1 144 1 200
múltiple

Centros de capacit. 86 82 83 85 89 90 73 71 57 40 35

Ctros. piscopedag. 485 514 545 585 614 580 343 136 69 40 35

Unidades de grupos 576 567 557 559 589 334 264 136 54 37 30
integrados

Centros de inter- 35 37 44 46 51 55 41 28 19 11 8
vención temprana

Centros de 40 40 35 34 36 30 9 10 17
diagnóstico y can.

Aptitudes 60 38 33 19 15
sobresalientes (CAS)/

                    USAER 376 815 1 382 1 648 1 922 2 105

Total 1 878 1 924 1 997 2 050 2 158 2 289 2 524 2 880 3 063 3 316 3 528

Fuente: INEGI, 2000.
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Puede observarse el inicio, en este decenio, de la atención especializada
a niños sobresalientes, la desaparición oficial de los centros de diagnóstico
y canalización y el inicio del USAER como modelo prevalente de atención en
el sistema.

En cuanto a la clientela, los servicios se dividen en complementarios y
transitorios o esenciales por ser requeridos de manera permanente durante
la vida escolar del sujeto, llegando a constituir este último un sistema para-
lelo de educación y acreditación a la escuela básica, con grados y diplomas
propios y su sistema de reconocimiento. En general, la ubicación en los
servicios dependerá del grado de limitación; las personas con discapa-
cidades severas y profundas de tipo biológico, serán tributarias de servicios
esenciales mientras que los alumnos con problemas leves y transitorios
serán tributarios de servicios complementarios, constituyendo la gran masa
de clientes en el sistema. Sin embargo, no existe una investigación sistemá-
tica que nos permita conocer la cobertura, eficiencia y pertinencia de los
servicios educativos especiales. En general puede ubicarse a la EE, como un
subsistema de la educación básica, pero la relación entre educación básica y
regular es poco nítida y varía según las políticas estatales.

La población atendida por los servicios de educación especial y diag-
nosticada durante el decenio se resume en el cuadro 5.

Una importante pérdida en cuanto a la disponibilidad de índices de
atención, se observa en la anulación de los diagnósticos “por decreto” a
partir de1997. Sin embargo, se poseen los datos de 1990 a 1996, los cuales
se ilustran en el cuadro 6.

CUADRO 6
POBLACIÓN DIAGNOSTICADA DE 1990 A 1996

1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996

35 929 41 198 44 325 48 984 56 890 47 695 71 938

Fuente: SEP, 2000.

Puede, sin embargo, percibirse un crecimiento aproximado de 10% anual;
de mantenerse la tendencia, para el año 2002, pudiera contarse con cerca de
120 mil niños diagnosticados en 2000. Lo anterior, genera importantes pre-
guntas metodológicas y de servicio. Por ejemplo, ¿cómo lograr una inter-
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vención eficaz sin el diagnóstico correspondiente? ¿Cómo son las prácticas
de identificación, referencia e intervención en ellos?

Finalmente, el cuadro 7 muestra el tipo de institución responsable de
los servicios en la década. Pueden notarse dos cosas, la poca participación
del sector privado en los servicios especiales de educación y la inversión en
los porcentajes de atención (gráfica 1) de la atención federal hacia la estatal
y consecuente con la descentralización de los servicios educativos.

CUADRO 7
RESPONSABILIDAD DE LOS SERVICIOS

1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000

Federal 202,734 210,769 30,169 31,011 37,170 41,557 44,708 51,774 54,842 50,068 52,408

Estatal 23,052 26,270 217,685 237,652 264,382 269,036 240,825 286,147 323,348 345,810 361,974

Partic. 1,873 2,082 1,964 1,638 1,957 1,732 1,762 2,031 2,478 3,126 3,272

Total 227,659 239,121 249,818 270,301 303,509 312,325 287,295 339,952 380,668 399,004 417,654

GRÁFICA 1
RESPONSABILIDAD DE LOS SERVICIOS

1990

2000

Federal Estatal Particular

Fuente: SEP, 2000.
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En resumen, la EE puede caracterizarse como un campo con un verti-
ginoso crecimiento durante el decenio en análisis, con cambios abruptos y
a veces injustificados de políticas de atención, por una muy fuerte tenden-
cia a la descentralización de los servicios educativos y por una notable
influencia de las políticas educativas generales nacionales y extranjeras en
su transformación.

CRECIMIENTO VERTIGINOSO

Los grupos integrados mostraron su capacidad de incorporar a un gran
número de alumnos y de crecer de forma peligrosamente rápida. Mientras
que en el curso escolar 1976-1977 había 301 grupos integrados, en el curso
1991-1992 se tenían 4 252 grupos; en 1987-1988 se registraban 11 997
grupos. Estimaciones generales arrojan una tasa de crecimiento, en 10 años
de 1 312.62% para grupos integrados y de 2 677.08% para los grupos
PALEM. De igual forma, la matrícula reportada en el sistema de EE crece de
112 026, en 1982, a 255 304, en 1987 y a 224 756, en 1990.

En 1992, según cifras de la EE (1994) 26 394 profesionales de EE aten-
dían a un cuarto de millón de alumnos en grupos tanto integrados como de
PALEM, en casi dos mil instituciones en todo el país. A pesar de este creci-
miento exorbitante, se estimaba una demanda potencial de casi 4 millones
de alumnos (cobertura estimada de entre 5 y 7.5% del total).

Déficit de cobertura

Es enorme la necesidad de llevar a los usuarios los servicios existentes de
EE. En 1994, el Instituto Nacional de Estadística, Geografía e Informática
(INEGI) informa que en el ciclo escolar 1992-1993 la Dirección General de
EE atendió a 213 067 (87.2%) de los 260 519 casos diagnosticados con
necesidades de este tipo de servicio. De ellos 55.4% presentaron proble-
mas de aprendizaje; 14%, retraso mental; 3%, problemas de audición y len-
guaje, y 1%, impedimentos motores, discapacidad visual y problemas de
conducta.

El sistema educativo nacional, a través de su información estadística,
señaló que la matrícula de primaria durante el ciclo escolar 1997-1998 fue
de 14 millones 650 mil alumnos, de los cuales 34 521 presentaron alguna
discapacidad, lo que indica que el índice de inclusión nacional al fin del
ciclo, fue de 0.23% de la matrícula total (Dirección de EE, 1999). Es claro
que —ante la reorientación de los servicios de EE, la cobertura de atención
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existente en México y las metas establecidas— es necesario incrementar los
esfuerzos de los diversos profesionales que laboran en esta área, a fin de
favorecer la atención a la diversidad e incidir en la calidad de los servicios
que se ofrezcan, tanto a los menores como a sus familias. En la Ley Gene-
ral de Educación antes citada (1993), se define y establece la atención
educativa a la diversidad de la población mexicana, explicitando la no-ex-
clusión de poblaciones o sujetos (artículo 41:69): “individuos con
discapacidades transitorias o definitivas, así como a aquellos con aptitudes
sobresalientes”.

En la actualidad se están gestando cambios importantes en EE, uno de
ellos, quizá el más relevante, se refiere a que la noción de discapacidad no
puede centrarse sólo en la descripción de las características personales sino
que empieza a reconocerse en la presencia, mantenimiento y/o erradica-
ción de ella a la interacción que existe entre las características individuales y
las demandas especiales que el ambiente ejerce sobre el individuo. De esta
manera, desde que se acepta que el medio influye en el modo de concep-
tuar la discapacidad, el campo de la EE se ha modificado, estudiándose a las
personas con necesidades educativas especiales, con o sin discapacidad,
dentro de una compleja interacción con las fuerzas ambientales que la
rodean.

El cuadro 8 ilustra el porcentaje de alumnos identificados con necesi-
dades de EE sobre el total de la población escolar primaria-secundaria en
cinco países europeos seleccionados con fines de ilustración.

CUADRO 8
PORCENTAJE DE ALUMNOS CON EDUCACIÓN ESPECIAL

EN EUROPA

País %

Dinamarca 13.03

Francia 3.54

Reino Unido 1.85

Suecia 1.60

Italia 1.57

Fuente: SEP, 2000.
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En México, hay una deficiencia aún en proveer servicios esenciales.
Por ejemplo, en 1994 se estimaban las siguientes discrepancias entre la po-
blación atendida y la que requería los servicios.

CUADRO 9
COBERTURA EN EL DF POR ÁREA DE ATENCIÓN (1993-1994)

Tipo de servicio Demanda potencial Población atendida
(miles) (miles)

Problemas de lenguaje 41 964 2 380

Deficiencia mental 68 099 6 912

Problemas de aprendizaje 26 525 16 203

Sin etiología determinada 67 663 1 145

Trastorno de audición y lenguaje 9 411 1 330

Trastornos neuromotores 7 843 486

Trastornos visuales 1 568 486

Problemas de conducta 3 553 1 390

Capacidades y aptitudes sobresalientes 0 849

Fuente: SEP, 2000.

LOS SERVICIOS EDUCATIVOS ESPECIALES

Las Unidades de Servicios de Apoyo a la Educación Regular (USAER) y los
Centros de Atención Múltiple (CAM) son los dos brazos de la integración
de la SEP, textualmente las USAER se definen como:

Principio de integración. Instancia técnico/operativa y administrativa de la EE

que se crea para favorecer los apoyos teóricos y metodológicos en la atención
de los alumnos con necesidades educativas especiales dentro del ámbito de la
escuela regular, favoreciendo la integración y elevando la calidad de la educa-
ción que se realiza en las escuelas regulares.

Como se asevera, son los alumnos los que tienen necesidades educativas
especiales. USAER interviene bajo dos modalidades:
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1) atención a alumnos: solicitud de servicio complementario, canalización,
intervención psicopedagógica, evaluación inicial, planeación de la inter-
vención, intervención, evaluación continua y seguimiento. Resalta a to-
das luces el carácter técnico operativo exclusivamente, y

2) la orientación a padres y personal de la escuela, cuyo objeto es proporcionar
los elementos técnicos y operativos que les permitan participar en la
atención a los alumnos, considerando además las necesidades que ex-
presen tanto maestros como padres de familia y los aspectos que se
identifiquen como necesarios de reflexionar con ellos, en la perspectiva de
dar respuesta a las necesidades educativas especiales de los alumnos.

Es insistente la vía de la técnica, la instrumentación: los expertos tienen
como encomienda en la escuela, con los maestros, explicarles cómo traba-
jar y que analicen los factores que repercuten en el aprendizaje para que se
generen alternativas de atención a las necesidades educativas especiales de
los alumnos y, con los padres, proporcionar información del trabajo de
USAER: sugerencias, actividades a desarrollar en el hogar y remarcar la im-
portancia de su participación junto con el personal de la escuela para mejo-
rar la educación de sus hijos. Por su parte, el niño candidato a las USAER: es
aquel alumno que presenta necesidades educativas especiales cuando, en
relación con sus compañeros de grupo, enfrenta dificultades para desarro-
llar el aprendizaje de los contenidos consignados en el currículo escolar,
requiriendo que a su proceso educativo se incorporen mayores recursos
diferentes a fin de que logren los fines y objetivos curriculares (DEE-SEP,
1996).

CUADRO 10
ELEMENTOS TÉCNICO-PEDAGÓGICO REQUERIDOS PARA DESARROLLAR

EL TRABAJO EDUCATIVO EN EL ÁMBITO DE PARTICIPACIÓN SOCIAL

%

Orientación familiar 30.6
Información de redes de servicios comunitarios 10.9
Sensibilización comunitaria en relación con las personas
con discapacidad 16.4
Trabajo colegiado 19.0
Otros 23.1
Total 100
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LA NECESIDAD DE LA DELIMITACIÓN DE LOS SERVICIOS
DE EDUCACIÓN ESPECIAL

La respuesta del estado ante el crecimiento insostenible de los servicios de
EE fue sin duda una de las causas tácitas para el movimiento de integración.
En el Programa Nacional de Integración en 1989 se pretendía, sobre todo,
frenar el crecimiento de la EE. Visto desde esta perspectiva, el incorporar la
EE a la actual política de educación básica no resulta extraño, a pesar de ser
una tendencia contraria a los setenta años que llevó consolidar un proceso
de EE paralelo, adicional y en apoyo de la educación regular.

La necesidad del Estado de frenar el crecimiento de la EE encuentra
dos justificantes internacionales. Por un lado, la Organización de las Na-
ciones Unidas, a partir del impulso a los derechos humanos declara a 1981
el año internacional de la discapacidad. En segundo lugar, el sistema educa-
tivo escolar, decide adoptar muy a su conveniencia el programa Mundial
para las Personas con Discapacidad aprobado por la Asamblea General de
la ONU el 3 de diciembre de 1982, en donde se enfatizan la equiparación de
oportunidades y el pleno goce de los derechos humanos para todas las
personas así como “evitar por todos los medios la discriminación y preser-
var la dignidad de quienes presentan una discapacidad”. Esta declaración
constituye un parteaguas internacional en cuanto a la legislación, percep-
ción y manejo de las personas con discapacidad. Pero también sirve como
justificante de los muchos excesos cometidos a final del milenio en pos de
la integración.

A finales de los ochenta, los indicadores del sistema educativo enton-
ces eran aún más desalentadores. Por ejemplo, la eficiencia terminal de la
escuela primaria no superaba 50%; la educación primaria tenía altos costos
al tener que proporcionar servicios por muchos años a los alumnos repeti-
dores y la pérdida escolar más significativa se producía entre primero y
segundo grados.

Además, existía la perniciosa práctica del pase automático, lo que producía
un gran número de analfabetas funcionales o desertores tardíos, generalmente
al ser incompetentes para la educación secundaria y media superior (con nive-
les de fracaso escolar reportados de alrededor de 60% en el 2002).

Como único factor de protección del fracaso escolar, se identificaba el
haber cursado preescolar, práctica todavía no generalizada en la población
y una amplia mayoría de ciudadanos con una escolaridad de por vida de
uno, dos y tres grados, como máximo.

En 2002 el mismo gobierno federal, en el programa nacional de forta-
lecimiento de la educación especial y de la integración educativa reconoce:



232 PEDRO SÁNCHEZ ET AL.

1) una imprecisión en la misión de la EE;
2) falta de lineamientos sobre la organización y funcionamiento de los

servicios;
3) falta de articulación en la EE y la educación regular;
4) no hay claridad en cuanto al lugar de la EE en el organigrama de los

sistemas estatables de educación;
5) recursos insuficientes tanto humanos como financieros; y
6) persistencia de dos sistemas dentro del mismo sistema estatal.

Ver bien para aprender mejor

Se calcula que más de dos millones de niños que estudian en las primarias y
secundarias de nuestro país padecen algún tipo de debilidad visual. Éste es
un factor que incide en los niveles de reprobación y deserción en la educa-
ción básica.

Con objeto de abatir este problema, la Secretaría de Educación Pública
ha puesto en marcha un ambicioso programa a nivel nacional para dotar de
anteojos a todo niño que los requiera y estudie en una escuela pública de
educación básica.

Para el desarrollo del programa “Ver bien para aprender mejor”, se han
retomado valiosas experiencias y esfuerzos similares realizados en algunos
estados de nuestro país y en el extranjero. En la planeación del programa
han colaborado especialistas en el tema y se llevó a cabo una muestra
aleatoria, estadísticamente representativa, para detectar la magnitud del
problema.

El programa implica la unión de esfuerzos de la sociedad en su conjun-
to, particularmente de las autoridades educativas federales, estatales y
municipales, empresarios, expertos en comunicaciones, maestros, padres
de familia y prestadores de servicios en ópticas.

A corto plazo, el programa tiene como objetivo dotar de anteojos a los
niños que así lo requieran y garantizar, a largo plazo, que las escuelas cuen-
ten con el equipo necesario y docentes capacitados para detectar a los
menores que entren en cada ciclo escolar y padezcan problemas de agudeza
visual.

Los principales retos del programa son: 1) garantizar la cobertura na-
cional; 2) dar atención a grupos vulnerables; 3) promover la participación
de todos los sectores de la sociedad; 4) asegurar su permanencia y continui-
dad y; 5) crear una cultura de la vista.
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La Secretaría de Educación Pública, se ha encargado de establecer los
lineamientos del programa, convocar y coordinar a que otros sectores de la
sociedad y de los gobiernos federal y estatal participen en el mismo. La SEP
se responsabilizará de la operación técnica, la evaluación y difusión de los
resultados del programa.

En virtud de que el programa tiene una cobertura nacional y de la
federalización de los servicios de educación, se firman convenios con los
gobiernos de las entidades federativas en los que se establecen los mecanis-
mos de instrumentación del programa adecuándolo a las circunstancias y
necesidades de cada estado.

Se diseñó una campaña de promoción y difusión que tiene por objeto
sensibilizar a la opinión pública sobre el problema de los estudiantes que
padecen alguna debilidad visual y motivar a la sociedad en general para que
realice aportaciones financieras o en especie, al fideicomiso del programa.

El programa es financiado en su totalidad por aportaciones privadas.
Con el fin de que el manejo de los recursos sea ágil y transparente, se cons-
tituyó un fideicomiso, donde los fideicomitentes son Roberto Hernández
Ramírez, Ángel Lozada Moreno, Javier Miguel Afif, Juan Sánchez Navarro
y María Elena Servitje y el fiduciario es Banamex. La SEP es compareciente
en este documento y miembro del comité técnico del fideicomiso.

El comité técnico se encarga de la gestión de los recursos captados e
instruye al fiduciario para que realice las entregas de dinero necesarias para
el desarrollo del programa; asimismo recibe el apoyo del Consejo Asesor
de Salud que se conforma por especialistas de este sector y expertos en
oftalmología y optometría.

La estrategia operativa inicia con la campaña de difusión, que contribu-
ye a la sensibilización de maestros y padres de familia sobre el problema de
rezago educativo provocado por la debilidad visual.

Con base en lo anterior, se preparó un programa de capacitación a
personal docente para que esté en posibilidad de realizar un diagnóstico
grueso que permita detectar el número de estudiantes que requieren ante-
ojos.

Los cursos de capacitación y el material de apoyo fueron elaborados
por el Instituto Latinoamericano de Comunicación Educativa (ILCE) y son
impartidos a través de la señal de televisión educativa EDUSAT, en las ins-
talaciones de las telesecundarias y centros de capacitación docente distribuidos
en el país. Cada estado participante diseña su propia estrategia de capacita-
ción y la lleva a cabo. Por su parte, la coordinación general del programa se
compromete a proveer a cada entidad federativa el material necesario para
la instrumentación del mismo. El material se compone de un video de ca-
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pacitación magisterial, folletos de capacitación, y cartillas de Snellen y de
Marques.

Una vez que los alumnos con problemas de debilidad visual son detec-
tados, el director de la escuela entrega a los padres de familia un cupón
foliado que consta de dos secciones (A y B), con el cual acuden a la óptica
participante de su preferencia para que se realice el diagnóstico del estu-
diante y se le expida un carnet visual, que señala el tipo de debilidad visual
que padece, así como los niveles de la misma. El beneficiario entrega a la
óptica el cupón A para que proporcione el servicio de medición (detección
fina).

En fecha posterior la óptica entrega los anteojos al beneficiario. Los
padres entregan el cupón B a la óptica al momento de recibir los anteojos,
manifestando su conformidad con el servicio prestado. Con las facturas y
las secciones A y B de cada cupón, las ópticas cobran al fideicomiso el
costo de sus servicios.

El fondo del programa cubre 80 pesos por cada par de anteojos. En
caso de existir alguna diferencia en el costo de los mismos, es el padre de
familia quien la cubre, es decir, si los anteojos cuestan 90 pesos, el padre de
familia pagará únicamente diez. En las zonas rurales el proceso de capaci-
tación es similar, brigadistas voluntarios (como estudiantes de la carrera de
optometría) realizan la detección gruesa.

Una vez detectados los alumnos con debilidad visual, se determinan
los puntos de concentración para la entrega de cupones foliados (A y B).
Las brigadas de optometristas del Instituto Politécnico Nacional, CONALEP
y diversas universidades, realizan el diagnóstico fino y entregan el carnet
visual, que señala el tipo de problema que padece así como los niveles del
mismo.

Los brigadistas presentan a la autoridad educativa local un informe de
los requerimientos de la zona para que se solicite a las ópticas la manufac-
tura de los anteojos con los niveles de graduación señalados por los
brigadistas. Ya preparados los anteojos, la autoridad educativa local esta-
blece un punto para la entrega a los beneficiarios.

A la fecha, más de 659 363 escolares han recibido lentes. Ésta, quizá,
haya sido en la historia de la educación mexicana la acción más eficaz para
ayudar a estudiantes con limitaciones en la escuela.

Con objeto de hacer hincapié en todo lo anteriormente señalado es
importante mencionar los aspectos que recientemente son marcados en el
Programa Nacional de Fortalecimiento de la Educación Especial y la Inte-
gración Educativa (2002) en lo referente al diagnóstico en la calidad de los
servicios de EE. En términos generales el documento señala que:
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a) no existe una evaluación global acerca de los resultados de la
reorientación de los servicios;

b) existe una gran diversidad en la orientación y el funcionamiento de los
servicios, USAER y CAM, principalmente;

c) la experiencia muestra que la integraciòn educativa favorece el desarro-
llo integral y el aprendizaje de los niños, las niñas y los jóvenes con
necesidades educativas especiales asociadas con alguna discapacidad,
siempre y cuando se cuente con la capacitación, la asesorìa y los recur-
sos necesarios.

En el citado documento se dan algunos ejemplos del porqué de la falta de
calidad, se menciona que el personal de las USAER se ha dedicado, sobre
todo, a realizar tareas generales de apoyo a las escuelas lo que se refleja en
que sólo se ha atendido a 25% de niños con necesidades educativas espe-
ciales asociadas a una discapacidad, y que de este porcentaje las tres cuartas
partes se reportan como niños con discapacidad intelectual pero “sin con-
tar con un diagnóstico preciso”. O también en el caso de los CAM se reco-
noce que se ha desatendido las necesidades específicas derivadas de la
discapacidad, incluso se señala: “existen extremos en los que no se acepta
en los CAM a niños con discapacidad severa o múltiple, bajo el argumento
de que no pueden acceder al currículo regular” (p. 9).
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IMPORTANCIA
DE LA INVESTIGACIÓN
EN EDUCACIÓN ESPECIAL

PARADIGMAS PARA LA INVESTIGACIÓN

La educación especial como campo de disciplina, cuenta con marcos teóri-
cos que orientan el desarrollo de políticas educativas, sustenta sus princi-
pios filosóficos y argumentan en cuanto a la idoneidad de las prácticas de
integración, evaluación, instrucción y demás aspectos relacionados con los
servicios educativos especiales. En este contexto, la investigación científica
tiene un papel fundamental en la generación, validación y evaluación de los
conocimientos y prácticas existentes en el campo.

En años recientes, los cambios de visión y de paradigma conceptual en
EE, han derivado de nociones políticas o presiones económicas en el país
que demandan de nuevos enfoques que justifiquen las políticas de EE. Es
decir, tomada una decisión de cambio en las políticas, se buscaban enfo-
ques teóricos de los cuales se pudieran derivar prácticas educativas
concordantes con esa visión política. Tal como se ilustra en la revisión
histórica de la EE, la visión de los servicios educativos especiales ha cam-
biado en las últimas décadas de una médica y asistencial hacia una
perspectiva educativa y ecológica, con la desgracia de considerar a estos
paradigmas como opuestos o incompatibles. De igual forma, se pretenden
considerar como mutuamente excluyentes los enfoques cualitativos y cuan-
titativos de investigación en EE.

CAPÍTULO 4
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Simpson (1992), afirma que tanto la investigación cualitativa como la
cuantitativa, tienen un papel importante en el campo de la EE, aunque da
prioridad a los métodos cuantitativos porque al proporcionar evidencia
válida y confiable, contribuyen a la toma de decisiones y permiten describir
y delimitar el fenómeno de la EE. Por otra parte, Bogdan y Lutfiyya (1992)
indican que la investigación cualitativa es válida y apropiada en su uso para
la educación, ya que posee sus propios méritos, señalando la necesidad de
incluir en la EE la investigación histórica, filosófica, sociológica y
antropológica, desde la perspectiva cualitativa a través de estudios de caso,
etnográficos y otros abordajes de esta índole. Iano (1992), señala que hay
un movimiento que se orienta a una era post-positivista en la investigación
educativa en la cual el papel de la interpretación en las ciencias humanas
será prominente, por lo que las prácticas cotidianas de evaluación, inter-
vención, prevención e investigación, han sido influidas por los cambios de
paradigmas y éstos, a su vez, determinados por el colectivo creado a partir
de políticas, valores, conceptualizaciones y principios.

De hecho, en años recientes, el uso de la metodología cualitativa se ha
incrementado. Bogdan y Lutfiyya (1992) indican que algunos estudios cua-
litativos que tienen que ver con la discapacidad datan de los sesenta, pero
no fue sino hasta los setenta que este tipo de investigación empieza a tener
impacto en la literatura de la EE. No obstante, es en los ochenta cuando se
le conoce ampliamente. A pesar de esto, los autores sugieren que la gran
mayoría de personas que hacen investigación no han llevado a cabo algún
estudio cualitativo y no saben mucho de este método. En México, los estu-
dios cualitativos con una metodología robusta y sólida son aún escasos.

En el campo de la EE, la investigación es una necesidad fundamental
para fortalecer tanto la teoría como la práctica pues a través de ella podrán
establecerse propuestas innovadoras y adecuadas a la realidad, esto atañe
tanto a la atención de los sujetos con necesidades educativas especiales —
con o sin alguna discapacidad— como a los que están en contacto con
ellos. Esto adquiere significado al considerar que, en todas partes del mun-
do y en todos los niveles de cada sociedad existe un número elevado de
personas con discapacidad. Acle (1995c), Kirk y Splanding (1986), señalan
que los estudios relacionados con esta población no se han incrementado
en la misma proporción que los servicios para el creciente número de suje-
tos excepcionales; a ello, agregan, que son escasos los especialistas que han
sido entrenados en metodologías de investigación específicas del área.

En el campo específico de la EE existe la necesidad de impulsar la in-
vestigación sobre la discapacidad y su intervención desde la estructura
educativa, es necesario adentrarse en el conocimiento de los diferentes ti-



Importancia de la investigación en educación especial 239

pos de metodología —a fin de diseñar aquellos proyectos idóneos a las
situaciones, problemas y fenómenos que se quieran abordar— y ofrecer
programas de posgrado (maestría y doctorado) que formen investigadores
en esta área.

La EE como disciplina demanda de la actividad de investigación cientí-
fica para la búsqueda y generación de conocimiento, el desarrollo y
diversificación de los enfoques y modelos teóricos y para evaluar la efica-
cia, eficiencia y pertinencia de la atención. Tanto los abordajes cualitativos
como cuantitativos deberán también ayudar a la comprensión y solución de
los grandes problemas y retos de la EE.

Desde luego, los fines ulteriores de la investigación deberán ser coinci-
dentes con los de su objeto mismo de estudio, es decir contribuir a mejorar
la calidad de vida de las personas y la calidad y pertinencia de la educación
en el país.

Lo anterior es recomendable que esté presente en la mente del investi-
gador, si se considera lo extenso del campo de trabajo y lo borroso de sus
fronteras y delimitaciones. Para el investigador en el área existen múltiples
interrogantes por resolver. Entre ellas, Acle (1995) menciona las cate-
gorías hasta el momento definidas; los procesos de desarrollo humano
afectados; los factores que inciden en la presentación, mantenimiento y/o
erradicación de una determinada categoría; la población-cliente; las necesi-
dades más importantes de resolver; y, además, la urgente necesidad de in-
vestigar sobre mejores y más adecuadas formas de evaluar, intervenir y
prevenir.

Cabe destacar que en EE se utilizan numerosos métodos y técnicas
para la evaluación e intervención, lo que es influenciado por la existencia
de diversos modelos teóricos de intervención, así como por el propio ca-
rácter de la disciplina multidimensional y desde diversas perspectivas y
paradigmas teóricos.

De ahí que sea recomendable la coordinación entre investigadores y la
diseminación de los hallazgos. En particular, se aboga por una mayor vin-
culación entre los investigadores y los administradores del sistema y
quienes deben tomar las decisiones relativas a la transformación del cam-
po, para que ésta sea basada, fundamentada y validada en función de los
resultados de la investigación.

Finalmente, cabe recordar el carácter instrumental de las teorías y los
métodos que son herramientas para abordar y entender la compleja reali-
dad que nos rodea. En este tenor, el reconocimiento de las limitaciones de
las metodologías cuantitativa y cualitativa, ha empezado a forjar una visión
de compromiso que vislumbra a estos enfoques como complementarios y
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no como mutuamente excluyentes. Según los propósitos y fines de la inves-
tigación las metodologías deberán juzgarse en cuanto a su capacidad de
otorgar con sus resultados un mayor entendimiento crítico de las situacio-
nes y fenómenos implicados con el objeto de estudio. Asimismo, no debe
olvidarse que la cuestión importante no está en decidir qué postura
metodológica tiene un mayor número de adeptos, sino en considerar aqué-
lla que en la práctica investigadora demuestre solucionar los problemas,
beneficiando directa y tempranamente a los individuos, a sus familias, y a
los que están en contacto con ellos, además de originar diferencias positi-
vas en sus vidas (Roque, 2001b).

Aunque los abordajes tradicionales, particularmente los de corte expe-
rimental, han dejado una huella profunda en el ámbito de la EE. Los
métodos y enfoques, desde esta perspectiva instrumental, deben ser eva-
luados en función de su utilidad para cumplir a posteriori con los objetivos
del investigador No como para interpretar una prioridad de un problema
sujeto a una investigación.

En todo caso, la investigación debe inducir una actitud crítica en rela-
ción con el objeto de estudio, pero también con los procedimientos
utilizados, sin perder de vista que todo proyecto de investigación parcializa
de algún modo el complejo fenómeno de la realidad. La mayoría de las
investigaciones abordan fenómenos desde una perspectiva peculiar ya sea
histórica, cultural, clínica, pedagógica, social, económica o didáctica. De
ahí la importancia del conocimiento en cuanto a metodología de investiga-
ción, que contribuya a mejorar la calidad e impacto de la actividad de los
propios investigadores; lo anterior adquiere mayor significado si se retoma
lo mencionado por Acle (1995), quien afirma que en México, las enormes
necesidades existentes han llevado a la búsqueda de soluciones más inme-
diatas que a largo plazo. Peor aún, que muchas decisiones trascendentales
para la EE han sido tomadas en función de intereses políticos y
circunstanciales, en lugar de considerar la información derivada de la inves-
tigación científica y de la opinión de los actores atrincherados en los
servicios de EE.

En suma, se concurre en afirmar que los propósitos fundamentales de
la investigación en EE, deben encaminarse primeramente a la búsqueda y
generación de conocimiento, al desarrollo y diversificación de los enfoques
y modelos teóricos y a la atención, comprensión y solución de cuestiones
prácticas, con el fin último de otorgar oportunidades para los alumnos con
EE. El reto principal de la investigación en EE para el siglo XXI será identi-
ficar la problemática real y prioritaria de esta área específica de la educación
y de servir como plataforma para la construcción de una corporación de
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teorías que nos permitan la comprensión del fenómeno de la EE y de la
innovación en técnicas y metodologías derivadas, consciente o tácitamente,
de los principios y visiones del fenómeno que han sido derivadas de la
investigación misma. A su vez, la investigación científica, como fenómeno
dinámico y continuo, valida o no métodos y teorías, constituyéndose en el
motor del cambio del sistema en función de la congruencia, pertinencia y
eficiencia de sus resultados con respecto a los fines ulteriores de la EE
como son: el incremento de oportunidades para las personas con alguna
discapacidad, la mejoría de la calidad de los servicios especiales de educa-
ción y el incremento de los niveles de eficiencia del sistema educativo
mexicano. En un país como el nuestro, se postula que un deber insoslaya-
ble del investigador reside en valorar la efectividad, costo-beneficio,
pertinencia y alcance de los servicios especiales de educación.

INVESTIGACIÓN VERSUS OTROS ESFUERZOS

En gran parte, la dificultad para identificar artículos originales de investiga-
ción en la elaboración del presente estado de conocimiento se debe, en
parte, a la falta de publicaciones especializadas y a la tendencia a publicar en
revistas de otras áreas que, de algún modo, abordan desde diferentes pers-
pectivas disciplinares el fenómeno de la EE. A excepción de la revista Inte-
gración, editada por la Universidad Veracruzana, quien desee consultar
investigación original sobre este campo debe acudir a fuentes documenta-
les de otros como rehabilitación, medicina y psicología, particularmente.
Existen también numerosos artículos en revistas regionales y en publica-
ciones específicas, pero por su limitada circulación, son difíciles de ubicar.
Más aún, en la Revista Mexicana de Investigación Educativa, no es posible iden-
tificar un artículo específico del área.

De igual forma, en las búsquedas en bases de datos del extranjero,
también es infrecuente encontrar trabajos al respecto de la EE en México.
Exploraciones amplias en ERIC y en Psycinfo, lograron identificar relativa-
mente pocos artículos relevantes de EE en México (Guajardo, E. y Fletcher,
1998; Sánchez, 1994; Matute, Leal, F. y Zarabozo, 2000), algunos escritos
por extranjeros (Rhodes, 2000; Velde, 1999).

Añadido a la escasez de publicaciones productos de investigación em-
pírica se encuentra el hecho de que entre los abundantes materiales produ-
cidos sobre la EE, existen problemas para clasificar e incluir en el estado de
conocimiento a muchos de ellos. Los problemas más importantes pueden
resumirse en tres puntos esenciales: 1) la abundancia de materiales impor-
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tantes y pertinentes que no son productos de investigación científica; 2)
investigaciones sobre las personas con discapacidad que no tienen referen-
te en el campo educativo; y 3) investigaciones sobre fenómenos educativos
generales que no tienen que ver con sujetos con necesidades educativas
especiales y, por tanto, con los servicios de EE.

En el primer punto, cabe señalar que el campo se encuentra lleno de
reflexiones, debates, ensayos, manuales técnicos, guías, experiencias profe-
sionales y otros documentos que constituyen una suma de conocimientos,
pero que no necesariamente derivan de trabajos de investigación con un
referente empírico y que no permiten indagar acerca de la realidad de los
servicios de EE y de sus sujetos protagónicos.

Para ilustrar lo anterior, basta analizar los títulos de algunos trabajos de
investigación sometidos a la consideración de este equipo: “Intervención
de la práctica como vehículo para lograr el ideal de la educación
multicultural y su puesta en marcha en la EE” (sic); “Práctica de sensibiliza-
ción al profesor regular por el especialista del área de problemas de
aprendizaje” y “La natación como alternativa terapéutica en el autismo”.

En la amplia búsqueda realizada en el ámbito nacional, son relativa-
mente pocos los trabajos ubicados que poseen los elementos para ser
clasificados como proyectos de investigación, a saber: 1) un objetivo defi-
nido, una pregunta de investigación, o una hipótesis identificable; 2) que
contengan una descripción de una metodología replicable; 3) que identifi-
que una población específica a la cuál los resultados puedan ser
generalizados, y 4) que contengan conclusiones derivadas de procedimien-
tos, hallazgos y tratamiento de los resultados.

De hecho, en muchos casos, lo que se presenta como un reporte de
investigación puede identificarse como relatos de experiencia profesional,
investigaciones documentales, revisiones teóricas, reportes de casos (no
estudio de caso) o prescripciones pedagógicas, hacia una práctica determi-
nada.

Además de no incluir los elementos anteriores, muchos de estos traba-
jos son particularmente dañinos para una justiapreciación del campo,
resultan reportes de investigación o de experiencias profesionales, que a
pesar de los resultados —generalmente negativos de la evaluación de la
intervención o de algún servicio— terminan concluyendo a favor de las
políticas educativas vigentes y validando precisamente el objeto evaluado a
pesar de los datos contrarios a esta conclusión.

Sin personalizar y sólo con fines de ilustración, señalamos por ejem-
plo, un reporte de experiencia profesional con un grupo de 23 adolescentes
de una escuela de Guadalajara, inscritos en el primer grado de secundaria
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regular, pero conglomerados en un salón aparte y bajo la tutela de una
maestra especialista. La caracterización del grupo refería que todos presen-
taban problemas de conducta, sin un diagnóstico psicológico o pedagógico.
La mayoría tenía antecedentes de conductas delictivas, abusaba de sustan-
cias y existía amplia evidencia de la presencia de trastornos de aprendizaje
en muchos de ellos. Después de esta descripción, la investigadora concluye
que “la integración de estos muchachos a escuela ha resultado un éxito:
ninguno de ellos reprobó el año escolar”.

Para el lector experimentado, resulta claro el riesgo a la que fue expues-
ta la maestra, también resulta dudosa la aprobación de 100% de estos
estudiantes, cuando en el aula regular se reporta entre un 8 y un 14% de
reprobados en promedio. La conclusión lógica, debería haber sido en con-
tra de esta práctica educativa, señalando los riesgos y dificultades de
conglomerar alumnos con estas características, la carencia de recursos ma-
teriales y de apoyo técnico. Subrayando, además, la necesidad de una
intervención multidisciplinaria a estos estudiantes con la finalidad de incre-
mentar sus probabilidades de permanencia en el sistema educativo.

En suma, desde una perspectiva metodológica, los resultados de la in-
vestigación deben validar los supuestos principios y argumentos teóricos y
no al revés. Esta grave laxitud metodológica a la hora de derivar conclusio-
nes de los resultados de las investigaciones en EE debe ser enmendada,
anteponiendo el rigor científico y académico a la acomodación a políticas
educativas cuestionables. Resulta, pues, evidente resaltar que la aplicación
del método científico para indagar la problemática de la EE y abordar la
realidad desde la perspectiva objetiva de la investigación, debería ser una
forma de evaluar la eficiencia, pertinencia y eficacia de los servicios educa-
tivos especiales.

El segundo punto en este apartado, se refiere a la relación de la inves-
tigación con el fenómeno educativo. Mucha de la investigación
tradicionalmente considerada dentro del área de EE está realizada desde
una perspectiva médica, neurológica, fisiátrica o genetista que aborda la
problemática de los individuos con discapacidad sin ocuparse de las
implicaciones educativas de la misma (Matute et al., 1996 y 2000). Estos
trabajos, generalmente de buena calidad científica, se enfocan al diagnósti-
co, etiología, descripción del déficit o a la asociación entre limitaciones
físicas o mentales y variables psicológicas, neurológicas o sociales. En este
sentido, resulta forzado incluir muchos de estos trabajos dentro del campo de
EE, a riesgo de dejar a un lado información que tiene una relevancia científica.

El tercer y último punto de este apartado es, en cierta medida, inverso
al anterior. En el sentido de que muchos reportes de investigación compi-
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lados en la elaboración del estado de conocimiento se refieren a procesos
generales de evaluación, desarrollo de instrumentos de medición, compa-
ración de técnicas y estrategias de intervención o desarrollo de habilidades
académicas (lectura y escritura, generalmente) pero de forma general en la
población escolar. Es decir, se enfocan a describir situaciones propias del
alumno regular. Sin embargo, en muchos casos la inclusión de estos traba-
jos pudiera justificarse cuando estas técnicas, procedimientos e instrumen-
tos, son utilizados para detectar, referir o manejar a estudiantes con
necesidades educativas especiales. Por ejemplo, Cantón desarrolló una
prueba estandarizada de lectura con alumnos de primaria, cuyos resultados
permite establecer el diagnóstico de trastorno de lectura (de acuerdo con el
DSM-IV, American Psichiatric Association, 1994:50) y por tanto identificar
a clientes de EE de acuerdo con criterios internacionales y mediante el esta-
blecimiento de instrumentos apropiados a la población mexicana.

Desafortunadamente, la clasificación queda, con mucho, a criterio del
evaluador, por lo que algunos trabajos pertinentes pudieron quedar exclui-
dos, así como otros pudieron ser incluidos sin fundamento.

Más allá de las cotidianas limitaciones metodológicas, existen proble-
mas conceptuales en el área, los que influyen para evaluar la investigación.
En el capítulo siguiente se examinan algunos puntos de controversia.
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PROBLEMÁTICA DE LA
INVESTIGACIÓN EN EL ÁREA
DE EDUCACIÓN ESPECIAL

El esfuerzo por evaluar el estado del arte de la investigación en Educación
Especial en el último decenio en México, confronta diversos e importantes
retos conceptuales, metodológicos y de clasificación. Además, los juicios
que se establezcan consecuentes al análisis de esta obra deben, necesaria-
mente, considerar el contexto de la EE en México y la problemática del área,
así como factores que actúan como limitantes y delimitantes del estudio.

En este capítulo se presentan la mayoría de los problemas existentes en
el campo específico de la EE y se revisan algunas de las principales contro-
versias conceptuales en esta área, intentando sopesar su posible impacto e
influencia en el desarrollo de la investigación. Además, se pretende identi-
ficar las ventanas de oportunidad que existen para el desarrollo de
investigación educativa en el futuro, que por su impacto social, pertinencia
y relevancia permitan expandir los conocimientos sobre este fenómeno
educativo y mejorar, clarificar y delimitar los servicios especiales de educa-
ción en el país.

EDUCACIÓN ESPECIAL: DEFINICIÓN Y DELIMITACIÓN DEL TÉRMINO

Aunque increíble, no existe consenso sobre una definición única y univer-
sal de lo que es educación especial en México. La Ley General de la Educa-
ción (1993) en su artículo 41 dice:

CAPÍTULO 5

245
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La EE está destinada a individuos con discapacidades transitorias o definitivas
así como a aquellos con aptitudes sobresalientes. Procurará atender a los
educandos de manera adecuada a sus propias condiciones con equidad social.

Tratándose de menores de edad con discapacidades, esta educación propi-
ciará su integración a los planteles de educación básica regular. Para quienes
no logren esa integración, esta educación procurará la satisfacción de necesi-
dades básicas de aprendizaje para la autónoma convivencia social y productiva.

Esta educación incluye orientación a los padres o tutores, así como tam-
bién a los maestros y personal de escuelas de educación básica regular que
integren alumnos con necesidades especiales de educación.

Aunque el texto es claro, existen interpretaciones ambiguas, por ejemplo,
cuando los estudiantes presentan necesidades educativas especiales no de-
rivadas de una discapacidad (atraso escolar, marginación educativa), ¿son
tributarios de EE?

En este enunciado, además, queda claro que la integración es un ideal
basado en el potencial de adaptación de los estudiantes a la corriente prin-
cipal y no, como hasta hoy, una política para todos ejercida, en la práctica,
de forma crítica. Las ambigüedades y confusión en la interpretación de lo
que es EE han desvanecido, por derivación lógica, las fronteras que delimi-
tan la investigación educativa en el área, ya que no está suficientemente
claro cuándo un sujeto debe ser excluido de la EE y cuándo no.

En contraste, parece existir un relativo consenso en cuanto a la índole
de los servicios especiales de educación, definidos ampliamente como los
servicios educativos que se otorgan a los alumnos que tienen algún impedi-
mento para aprender en el aula regular. Además, se vislumbran estos
servicios como instrumentos para proveer —a los niños mexicanos— de
la educación constitucional laica y gratuita (independientemente de sus li-
mitaciones para aprender). En este caso, el abordaje de la problemática de
los alumnos que acuden a los servicios especiales de educación (con y sin
discapacidad) es incluido en la elaboración del presente estado de conoci-
miento.

El problema de definir a un campo por sus acciones o responsabilida-
des radica en perder de vista su carácter disciplinario. Es decir, EE es un
campo multidisciplinario en donde existe un cuerpo de teorías y métodos
específicos que debieran prescribir la práctica. En la realidad, sin embargo,
tal parece que las prácticas cotidianas construyen y reformulan la discipli-
na, delimitando el campo.

Un ejemplo de lo anterior es el hecho de que —a pesar de que existe
consenso en cuanto a la clasificación dicotómica inicial de los servicios
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(complementarios para problemas transitorios y leves y esenciales para
alumnos con discapacidades severas que les impiden acceder al currículo
regular)— persiste confusión en quién debe tomar decisiones sobre el pro-
greso escolar y aprobación y permanencia en la escuela, entre el maestro
del aula regular y el educador especial.

El campo de la EE surge ante la presencia de las diferencias individua-
les que se manifiestan desde la niñez en el momento en que el pequeño
debe aprender que la sociedad señala que debe ser aprendido en las escue-
las. Para los propósitos de la EE, una diferencia estará constituida por una
marcada discrepancia en la ejecución de cualquier tipo de tarea en relación
con la ejecución de la mayoría. La EE, tiene así que ver con aquellos indivi-
duos con una ejecución ya sea inferior o superior en relación con el prome-
dio (Acle, 1995c). De acuerdo con Sánchez (1994), la EE es el conjunto de
conocimientos científicos e intervenciones educativas, psicológicas y so-
ciales tendientes a optimizar las posibilidades de sujetos excepcionales.

En ese sentido, la controversia se extiende hacia identificar quién es el
sujeto-cliente de la EE. Nuevamente, identificamos un espectro de estu-
diantes en donde en un extremo claramente se vislumbra la necesidad de
servicios especiales de educación —problemas del lenguaje, retraso mental
e impedimentos senso-perceptivos por mencionar algunos—; en otros ca-
sos —en la región media imaginaria del continuo— se identifican los
problemas de aprendizaje y el retraso escolar y, por último, en el extremo
opuesto, existen poblaciones en franca controversia, por ejemplo los me-
nores infractores, las víctimas de abuso sexual y maltrato familiar y muchos
casos de discapacidad física.

El problema surge cuando hablamos de la clase de impedimento, por
un lado resulta claro que los alumnos que presentan limitaciones de tipo
físico o intelectual son clientes potenciales de la EE. Sin embargo, existen
excepciones: muchos alumnos con discapacidades de tipo físico (enferme-
dades crónicas, amputaciones, espina bífida) no lo son ya que el tipo de
limitación no influye significativamente en su capacidad de aprender ni en
el acceso a la institución escolar. Por otra parte, un número importante de
alumnos sin impedimentos físicos y mentales, no pueden beneficiarse de la
enseñanza del grupo regular por presentar poca instrucción previa, des-
ventaja sociocultural, pobreza extrema, no hablar el idioma español o haber
padecido de marginación educativa, ¿son éstos, sujetos de la EE?, si la res-
puesta fuera negativa, ¿cuáles serían las alternativas para superar estas
limitaciones y evitar su fracaso escolar?

La delimitación del sujeto de EE tiene importantes matices económi-
cos y políticos si se considera que la demografía de clientes potenciales
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representa una pirámide cuyo ápice (los menos) son los estudiantes con
discapacidades severas y francamente con minusvalía, y la base (los más)
son alumnos con dificultades transitorias, trastornos de aprendizaje y pro-
blemas del desarrollo que requieren de servicios complementarios, alta-
mente especializados aunque de forma casi siempre transitoria. El subrayar
la EE para sujetos con obvia discapacidad disfraza la enorme necesidad de
recursos para atender las múltiples causas de fracaso escolar en la escuela
básica y dilata para proveer la infraestructura material y profesional necesa-
ria para la solución real de este problema, más allá del discurso. En este
sentido, cabe mencionar el carácter remedial de la EE en México, cuya ca-
racterística es la atención al alumno que ha presentado fracaso escolar.
Desde una perspectiva remedial, el sistema está lleno de alumnos repetido-
res y se advierte una intervención tardía de muchas de las condiciones co-
munes asociadas con el fracaso escolar. No existe en México una política
de detección, referencia y atención temprana que fundamente el carácter
preventivo y facilitador de los servicios especiales de educación.

El crecimiento futuro de EE requiere, por tanto, de una definición cla-
ra, unívoca y universal de este subsistema y del establecimiento de criterios
de inclusión y de exclusión que nos permitan dimensionar el problema,
movilizar recursos para su atención y clarificar la relación entre la escuela
regular y la especial.

DISCAPACIDAD

También existe gran controversia sobre el concepto de discapacidad. De he-
cho, su definición más amplia indica una noción de bondad de ajuste entre la
limitación del individuo y las demandas de su medio ambiente. Como conse-
cuencia, el medio social influye en el modo de conceptuar la discapacidad. En
esta visión, la EE se moldea y delimita a través de la compleja interacción entre
la persona con limitaciones y las fuerzas ambientales que la rodean.

De acuerdo con Sánchez, Cantón y Sevilla (1997), el término disca-
pacidad indica la presencia de una condición limitante por problemas
esencialmente de tipo físico y/o mental, generalmente por enfermedad,
adquirida o congénita, traumatismo u otro factor ambiental. Este término
se utiliza pues, para etiquetar a las personas con obvias limitaciones físicas
o mentales y que requieren, por lo general, de ayuda e instrucción especia-
lizada para funcionar en su vida cotidiana. Ejemplos de esta acepción del
término discapacidad son las personas con ceguera (visual); hipoacusia o
sordera (auditiva); Parálisis cerebral infantil (motora) y retraso mental.
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El término discapacidad connota también una dificultad, más o menos
específica del sujeto, para responder a las exigencias de su medio ambiente.
Por ejemplo, un niño en medio rural con limitaciones en su capacidad men-
tal, podrá desempeñarse adecuadamente en la milpa o en las tareas del
hogar, presentando discapacidad solamente cuando es confrontado con las
exigencias en la escuela, que evidencian su limitación orgánica. Es decir, los
términos limitación y discapacidad no son sinónimos.

La discapacidad exige la presencia de una limitación, pero ésta no es
condición suficiente, per se, para calificar al individuo con discapacidad. Lo
importante en esta reflexión es el caso contrario: no hay discapacidad si no
existe una limitación constitutiva e intra-individual, por lo anterior, si la EE
está diseñada para alumnos con alguna discapacidad, debe demostrarse, en
ellos, la presencia de una limitación física o intelectual (no social o cultural
como algunos autores han postulado).

Es importante señalar que la limitación no siempre es evidente y hay
muchas imperceptibles, por ejemplo, en el estudiante miope su dis-
capacidad es fácilmente superada con el uso de lentes, o el alumno con un
trastorno específico del lenguaje receptivo que no entiende lo que lee y que
muestra competencia en otras muchas habilidades escolares y cuya dispari-
dad requiere de métodos pedagógicos especiales para ser superada.

Por tanto, discapacidad se refiere tanto a una limitación funcional
como a una de ajuste o de respuesta al medio. De hecho, este término se
acuñó para sustituir a los muchos otros que hoy consideramos despectivos
para el sujeto como: deficiente, inválido, minusválido, tullido, etcétera.

Discapacidad es un vocablo que pretende evitar estigmas para el suje-
to, por lo que es importante señalar que el término no califica al sujeto
como persona, sino que describe una característica o atributo. En este sen-
tido, discapacidad debe usarse siempre como adjetivo y nunca como sus-
tantivo. Es decir, el profesional del área no debe utilizar el término
discapacitado (o sordo, o retrasado mental) sino “una persona con dis-
capacidad” (o con sordera, o con discapacidad intelectual). Resulta enton-
ces indispensable alejar el término de sus asociaciones despectivas de
defecto, falta, deficiencia, incapacidad, desventaja, malformación y enfer-
medad.

Desde el punto de vista legal, se refiere a la capacidad potencial del
sujeto para encontrar trabajo remunerado por limitaciones funcionales para
su desempeño o por estar en riesgo de accidentes laborales o de despidos
frecuentes y su asignación conlleva derechos y obligaciones. Por ejemplo,
usar lentes para trabajar, o gozar de lugares especiales de estacionamiento,
etcétera.
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Cuando se habla de discapacidad, es importante considerar que las ba-
rreras y etiquetas son términos que comúnmente se utilizan en relación
con el concepto por lo que serán abordados brevemente.

Las barreras son obstáculos para el desarrollo pleno del individuo con
discapacidad por disminuir las oportunidades de acceso, logro o desempe-
ño de algunos papeles sociales. Si bien el término discapacidad implica
alguna limitación funcional del sujeto, no es posible entender el fenómeno
aislado del contexto social; donde existen innumerables barreras que hacen
de una limitación funcional una discapacidad. Las barreras no solamente
son físicas, como las escaleras para alguien en silla de ruedas; son psicoló-
gicas y sociales en términos de actitudes, creencias y expectativas que
discriminan a los discapacitados.

Desde el punto de vista de la psicología social, las etiquetas son
heurísticas que utilizamos para simplificar la concepción compleja de una
persona en una idea simple. Existen razones profesionales, culturales y so-
ciales para etiquetar a las personas. Desde el punto de vista profesional, las
etiquetas son necesarias para saber a quiénes van dirigidos los servicios de
EE y desde un punto de vista social, éstas facilitan la comunicación entre
los investigadores y personas involucradas en la prestación de servicios,
por lo que ayudan a identificar las necesidades específicas de un grupo de
personas. Sin embargo, las etiquetas también son fuente de estigma y pre-
juicio para el sujeto que las porta.

Más allá del ámbito social, las etiquetas tienen también un efecto indi-
vidual o intrapersonal en los sujetos a quienes se las imputan, generalmente
desafortunado para la conformación del autoconcepto del individuo con
discapacidad, que se relaciona con la idea y prejuicios que se tienen hacia
ella. Para que esto no suceda, es necesario separar a las personas de las
etiquetas y considerar que se trabaja con seres humanos independientes y
la tendencia del medio influye en la percepción que se tiene de una perso-
na. En el ámbito educativo, se ha comprobado de manera experimental que
cualquier rotulación conduce a segregar a estos alumnos y crean confusio-
nes perjudiciales para su educación (Miller, 1983). Por lo que algunos
autores han propuesto llamar a los alumnos de EE: “niños en dificultad’,
“alumnos especiales”, “sujetos excepcionales”, etcétera. Sin embargo, las
ventajas y desventajas del uso de estas etiquetas están aún poco documen-
tadas y se arroja aquí una importante ventana de oportunidad para la
investigación en esta área específica en México.

A pesar de los efectos negativos de la etiquetación, el diagnóstico de
los niños con algún problema que limite su aprendizaje, es útil porque evita
una separación absoluta entre el conjunto diversificado de alumnos, que
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son sujetos a EE, y aquellos que se consideran como promedio o que re-
quieren de atención en la escuela regular.

NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

Uno de los cambios que se han tenido en los años recientes, a partir de la
instrumentación de las políticas de IE, es el concepto de NEE. La pregunta
clave que debemos plantearnos es ¿quiénes son realmente los sujetos que
requieren de educación especial? Taylor y Sternber (1989) indican que esto
es una tarea difícil por la naturaleza subjetiva de muchas de las definiciones
de las categorías. Estos autores señalan que muchas de ellas están sujetas a
una interpretación subjetiva y, por consiguiente, se utilizan diferentes crite-
rios y procedimientos de evaluación-intervención. Incluso, las característi-
cas de individuos con necesidades especiales, que caen en una misma
categoría pueden ser diferentes, mientras que en otras ocasiones, las carac-
terísticas y necesidades educativas de individuos de categorías distintas,
pueden ser similares. Por esta razón no es del todo claro quien va a ser
considerado como una persona con necesidades especiales y a qué tipo de
categoría se le va a asignar.

De aquí que, cuando en los documentos oficiales, como el Cuaderno de
integración educativa (1966), número 4, de la Dirección de Educación Espe-
cial, se plantea que “el concepto de necesidades educativas especiales no
remite a una dificultad particular sino a las características enfrentadas tanto
por el alumno durante su proceso de aprendizaje como a las enfrentadas por el
profesor en el desarrollo del proceso de enseñanza de los contenidos esco-
lares”, o bien cuando en el Programa de desarrollo educativo 1995-2000, al
hacer referencia a la educación especial se aclara que “no todos los meno-
res con necesidades educativas especiales tienen alguna discapacidad, como
es el caso de los alumnos con problemas de aprendizaje y los de capacida-
des sobresalientes, así como no todos los menores con discapacidad pre-
sentan necesidades educativas especiales”, uno se pregunta, ¿cuál es la
gama de necesidades a las que hacen referencia?

Para Brenan (1989), autor del libro Currículum para niños con necesidades espe-
ciales, es importante conceptualizar la diversidad de necesidades educativas es-
peciales ya que ello indicaría la frecuencia de los casos y el nivel o grado de la
discapacidad pues existen diferencias de nivel dentro de una misma
discapacidad, por lo que también serán variables las medidas que se propon-
gan para instrumentar la flexibilidad del currículo de educación regular.

Por ello, llama la atención la visión reciente que identifica a los sujetos
con EE, no con base en las características individuales (déficit y habilidades
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del alumno) sino intentando definir al cliente de la EE en términos de la
escuela “fincada en las expectativas y su evaluación pedagógica continua
que acabe con los diagnósticos y los pronósticos providenciales” Guajardo
(1998).

Esta visión es un tanto demagógica si consideramos la infraestructura
promedio de la escuela pública básica, que apenas logra conglomerar los
recursos necesarios para la atención de alumnos regulares. Afirmar, en el
discurso, que la eficiencia en la atención a los alumnos con requerimientos
especiales depende de paradigmas educativos y de visiones sociales de equi-
dad y justicias (en vez de juzgar los resultados obtenidos con el alumno que
recibe los servicios) aleja aún más la posibilidad real de atención a los niños
con EE que requieren de infraestructura y alta especialización.

De hecho, la determinación de las EE debe de incluir aspectos tales
como: 1) tipo y grado de limitación o discapacidad; 2) edad en la que ésta
ocurre; 3) nivel académico e historia escolar; 4) determinación del nivel
intelectual y de conducta adaptativa; y 5) situación familiar, entre otros
(Baca y Cervantes, 1991). En la actualidad se están gestando cambios im-
portantes en EE, uno de ellos, quizá el más relevante, se refiere a que la
noción de discapacidad no puede centrarse sólo en la descripción de las
características personales, sino que empieza a reconocerse en la presencia,
mantenimiento y/o erradicación de ella; a la interacción que existe entre las
características individuales y las demandas especiales que el ambiente ejer-
ce sobre el individuo.

Clasificación y categorías

Clasificar en el contexto de las ciencias es indispensable para organizar y
jerarquizar los constructos, tipos y conceptos propios del área o disciplina.
En cuanto a la disciplina de educación especial, la clasificación y
categorización de sus elementos componentes no ha estado libre de con-
troversia y permanece aún en debate cuál debiera ser la mejor taxonomía a
utilizar en el área.

La categorización de los servicios educativos especiales ha sido diversa
y exige de un análisis cuidadoso para establecer su pertinencia. En general,
la mayoría de los sistemas de clasificación sigue la conceptualización inter-
nacional de deficiencias, discapacidades y enfermedades de la Organización
Mundial de la Salud (OCDE, 1991). El cuadro 1 ilustra la utilización de la
terminología en los sistemas de EE en cinco países europeos.
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CUADRO1
SISTEMAS DE EDUCACIÓN ESPECIAL EN EUROPA

Categoría Dinam. Fran. It. Suec. UK

1. Dificultades leves de aprendizaje, incapacidades de X X
aprendizaje, incapacidades específicas de aprendizaje
(en determinadas materias).

2. Dificultades moderadas de aprendizaje, retrasos X X
mentales educables, handicaps mentales educables,
incapacidades de aprendizaje en general,
retraso mental moderado.

3. Dificultades severas de aprendizaje, retraso mental X X X
severo, handicap mental severo, defectos mental
educable y mental profundo.

4. Dificultades del habla, handicaps de lenguaje y de X
comunicación, deficiencia específica de lenguaje,
dificultades del habla y de la comunicación,
defectos del habla.

5. Deficiencias auditivas. X X X

6. Sordera. X X X

7. Deficiencias y defectos visuales. X X

8. Ceguera. X X X

9. Dificultades de orden emocional y de comportamiento, X X
defectos psicosociales, dificultades psiquiátricas,
problemas de personalidad, comportamiento desviado.

10. Handicaps físicos, deficiencias motrices, handicaps X X X
sensoriales y motorices.

11. Autistas. X

12. Estados crónicos que requieren una hospitalización
prolongada, deficiencias de la salud.

13. Niños sin domicilio fijo continuado.

14. Alumnos de lengua materna extranjera.

15. Plurideficientes, retrasos sensoriales y motores severos, X
incapacidades múltiples.

16. Alumnos excepcionales, con NEE, con handicap, X X
dotados, diversos.

Fuente: Puijdelivol, 1996.
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En México han existido diversas clasificaciones en EE, una de las más
tempranas fue la que incluía seis categorías de sujetos: deficiencia mental,
dificultades de aprendizaje, trastorno de audición y lenguaje, deficiencias
visuales, impedimentos motores y problemas de conducta. Todavía en
1997, la UNESCO editó su “terminología en EE”, especie de diccionario,
para definir todas las clasificaciones y unificar criterios de designación tales
como: minusválido, retardo, discapacidad, defecto físico, inadaptado, dife-
rente, retrasado, lento, inválido, etcétera. Así, hace unos cinco años,
instituciones de gran peso de legitimidad como la UNESCO o como la Aso-
ciación americana sobre personas con retraso mental, todavía hace unos
cinco años mantenían vigente las categorías que se dictaminan como
segregatorias y excluyentes.

Para el presente trabajo, el equipo académico convino en utilizar una
clasificación de 10 rubros para colectar la información, siendo el eje el tipo
de discapacidad o el problema específico que se presenta, según se detalla
en el capítulo de metodología. Las áreas generales fueron: lenguaje, trastor-
nos de aprendizaje, trastornos de audición, discapacidad intelectual o defi-
ciencia mental, trastornos de visión, trastornos de la conducta e infractores,
impedimentos neuromotores, sobresalientes y talentosos, necesidad edu-
cativa especial y discapacidad en general.

Cabe señalar que hay dos categorías que se utilizan frecuentemente en
México que merecen mención particular. La primera es la rehabilitación de
menores infractores que, por razones históricas, equivocadamente se atri-
buyó su origen y solución a problemas educativos. La segunda son los
problemas de conducta, la mayoría de los cuales son consecuencia del ma-
nejo familiar; cuando están asociadas a una enfermedad o condición no
son signos primarios sino secundarios a la condición o discapacidad la cual
podría a su vez ser causa.

EN TORNO AL CURRÍCULO

Central a la política educativa en educación especial se encuentra el currícu-
lo, y en este tenor el eterno debate entre la relación entre el regular y el
especial. En este sentido, es pertinente hacer algunas consideraciones, ya
que existe un vacío en cuanto a la investigación dirigida a describir los ser-
vicios educativos existentes, a comparar semejanzas y diferencias regiona-
les y a comprender el tipo de clientela atendida así como su relación con el
currículo regular.

En primer lugar, es importante ver a la EE como un continuo entre el
currículo regular y el paralelo con la finalidad de vislumbrar una serie de
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alternativas entre estos dos polos. Entre estos existen infinidad de posibili-
dades educativas que incluyen desde adaptaciones del currículo regular
hasta la demanda de uno paralelo, individual y circunscrito a la condición
del estudiante con determinada discapacidad. En este sentido, cabe señalar
la insistente y prejuiciada tendencia en los actores de la EE a cuestionar el
debate en torno al currículo de una forma unidireccional, ¿cómo puede
adaptarse el regular? En vez de preguntar cómo desarrollar contenidos
curriculares que sean pertinentes para el sujeto.

La EE exige comúnmente de una flexibilización y adaptación de los
contenidos del currículo regular, pero ésta no debe limitarse. En muchos
casos, y en virtud de las condiciones del sujeto, el currículo regular será
inaccesible y, por tanto, la elaboración y administración de un currículo
ajeno y disociado del regular será no sólo pertinente sino indispensable
para cubrir las EE del alumno. Este es el caso, por ejemplo, del alumno con
discapacidad intelectual moderada o severa que requiere de la escuela ser
entrenado en habilidades básicas de socialización, rutinas personales de
higiene y autocuidado, así como el fomento de su autosuficiencia personal;
cómo utilizar el transporte urbano, realizar compras y tomar recados. En
estos casos, los más simples, básicos y hasta sagrados contenidos del currí-
culo regular serán secundarios —y hasta intrascendentes— cuando se
comparan con las necesidades propias e individuales.

Por lo anterior, expresiones un tanto demagógicas y comúnmente uti-
lizadas como “para las adecuaciones curriculares es obvio que primero hay
que dominar el currículo básico” y “el currículo de EE requiere de una
visión global de la escuela”, deben ser cuestionadas ya que, por definición,
la educción especial se basa en un plan de atención individual que, necesa-
riamente, flexibiliza los contenidos del currículo. Igualmente, se debe
reflexionar sobre el planteamiento de algunos autores que argumentan que
las dificultades que tiene el alumno en la escuela se deben a un problema
institucional que se concreta en términos curriculares y que afirman:

[...] es razonable pensar en la capacidad de aprendizaje de la escuela, en su
capacidad para implicarse y asumir autónomamente de forma conjunta y
colaborativa el análisis y la respuesta a las distintas situaciones que se den en
su seno. Si la escuela ha de adaptarse a la diversidad, y hay alumnos que que-
dan excluidos del currículo que la escuela oferta, es la escuela y su currículo la
que ha de transformarse y no a la inversa [sic] (Daniel y Parrilla, 1996:24).

Este argumento central, y las acciones derivadas, serán analizados con de-
talle en las secciones subsiguientes.
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Adaptaciones curriculares

La SEP ha definido un currículo para la educación básica que recoge las
intenciones de atención educativa para todos. De hecho, ha sido necesario
definir un currículo que responda a las necesidades educativas del conjunto
de la población si se quiere asegurar la igualdad de oportunidades de todo
el alumnado a recibir una educación que le permita integrarse en la socie-
dad como un ciudadano con plenos derechos y deberes. Este modelo es
adaptado en los sucesivos niveles de concreción curricular que se propo-
nen en contextos cada vez más específicos. En este sentido, se pretende
atender las necesidades educativas de la mayoría del alumnado a través de
modificaciones progresivas de un solo currículo que den cuenta de las dis-
tintas exigencias que tienen algunos sujetos. Las adaptaciones curriculares,
en sentido genérico, son y han sido todas las estrategias de planificación y
actuación docente tendientes a dar la mejor respuesta posible a las necesi-
dades de los alumnos que tienen como punto de partida el currículo ordi-
nario.

Lo anterior demanda de la escuela un relativo equilibrio entre la parti-
cipación del alumno en el currículo ordinario y la atención a su especifici-
dad. Ello es así porque, en un amplio sentido, el currículo ordinario plantea
las intenciones educativas de un sistema de enseñanza que han de ser igual-
mente válidas para todo el alumnado, desde el momento en que considera-
mos que todos son educables y todos tienen derecho a la educación.

Esta perspectiva plantea el hecho de que la frecuencia, grado y profun-
didad de las adaptaciones individualizadas para los alumnos con EE
requiere considerar una serie de elementos que sean facilitadores de la aten-
ción a la diversidad. Lo anterior demanda acciones y una organización
escolar coordinada que posibilite abordar las diferentes adecuaciones
grupales o individuales con la suficiente continuidad y coherencia.

Plantear un currículo en el que se especifiquen y establezcan progresi-
vamente objetivos explícitos básicos y funcionales para todos —que parta
de los intereses de los alumnos— de manera que considere todas las áreas
del desarrollo, la colaboración entre la escuela y su entorno social y la pre-
sencia de accesibilidad así como suficientes recursos humanos y materiales
a nivel del aula.

Más allá del manejo de contenidos, quienes defienden esta vertiente de
intervención enfatizan la importancia de la relación profesor-alumno y en-
tre los mismos alumnos y clasifican la intervención en tres tiempos: 1)
previo, que consiste en anticipar al alumno elementos básicos de determi-
nados contenidos que, con posterioridad, se tratarán conjuntamente en el
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aula; 2) simultáneo, que se recibe en el mismo momento en que conjunta-
mente se aborda un contenido determinado; 3) luego proporciona al
alumno ayuda individual o mediante el trabajo en pequeños grupos.

De lo abierto y flexible del currículo y de su capacidad de adaptación a
sujetos de distintos contextos y diferentes niveles surge la constatación de
que las dificultades de aprendizaje pueden analizarse no como algo extraor-
dinario o que afecta sólo a una parte de la población escolar.

Un currículo que se manifiesta adaptable presupone que la totalidad
del alumnado necesita determinadas ayudas que podrían situarse en un con-
tinuo en uno de cuyos extremos estarían los alumnos —a quienes se da
respuesta a sus necesidades con recursos ordinarios— y, en el otro, aque-
llos estudiantes en quienes se constata que son insuficientes para cubrir sus
necesidades, por lo que se requerirá de ayudas pedagógicas y recursos ex-
traordinarios.

Al considerarse que las necesidades educativas forman un continuo (de
las más generales a las más especiales), también las respuestas educativas
deben de entenderse como un continuo de prestaciones o adaptaciones
progresivas del currículo ordinario. Cabe plantearse pues, que todo el
alumnado puede aprender, en mayor o menor grado, los contenidos esta-
blecidos y progresar en los ciclos educativos establecidos con un currículo
que permita sucesivas adecuaciones y ajustes en función de sus caracterís-
ticas, además la necesaria provisión de recursos extraordinarios, tanto
humanos como materiales.

En resumen, este modelo propone que gran parte de las necesidades
educativas del alumnado pueden compensarse con una intervención ajus-
tada y adaptada al nivel de quienes experimentan esa necesidad. Ese
proceso de ajuste, necesariamente interactivo, conlleva el considerar que el
aprendizaje es una tarea compleja, que no podemos ni debemos simplificar
y que, a su vez, se complica más porque entran en juego otras variables
como son las condiciones personales del alumno y el ambiente social en el
que se desenvuelve. La tarea de enseñar, para el docente, supondrá intentar
promover el máximo progreso posible entre todos los estudiantes, revisan-
do para ello el grado de interacción que existe entre las características del
alumnado que tiene dificultades y las propuestas y actividades que él realiza
para compensarlas.

Esta visión tiene dos grandes desventajas. La primera se define en tér-
minos de lógica formal: si la escuela es capaz de incluir a todos los alumnos
por más diversas y desventajosas que sean sus limitaciones, luego entonces
no existe la EE en términos de ser ésta la responsable de proveer servicios
a los que no son capaces de cubrir las exigencias del currículo regular. La
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segunda, se refiere a la personificación idealista de la institución educativa
que la supone con una capacidad natural de adaptarse al alumno, como si la
escuela mexicana pública típica, fuera capaz de considerar a cada uno de
sus estudiantes en particular, como si pudiera ejercer la libertad de
reconfigurar los contenidos oficiales y tuviera los recursos para atender a
cada alumno de acuerdo con sus necesidades, perfiles e intereses.

Apoyo curricular

Ainscow, Echeita y Duck (1993) enfocan el análisis de las necesidades edu-
cativas de los alumnos como postura curricular, caracterizada porque las
dificultades se definen según las tareas, actividades y condiciones
imperantes en el aula y resumidas en las siguientes ideas. Cualquier niño
puede experimentar dificultades en la escuela; las dificultades pueden des-
cubrir caminos para mejorar la enseñanza. Así, como corolario lógico, si
estas dificultades pudieran resolverse dentro de la escuela misma, quedaría
excluida la EE.

Quienes definen la EE en términos de adaptación y apoyo curricular,
suponen que las dificultades del alumno dentro del aula son oportunidades
de mejora que exigen promover formas de trabajo y de relación en las que
el profesor asuma la responsabilidad de su formación, además de su parti-
cipación en los problemas que se presentan en la escuela.

La visión de apoyo curricular postula que la actividad educativa asume
que el currículo es el hilo conductor desde donde se propone el respeto a la
diversidad y que a través de la reconstrucción curricular puede atenderse a
sujetos con EE.

Existe, además desde esta perspectiva, un planteamiento diferente so-
bre los profesionales de apoyo a la escuela y sus roles. En primer lugar
destaca una idea de los profesionales y su aprendizaje basada en la capaci-
dad de reflexión e indagación. En segundo lugar, los roles son delimitados
por los puntos de vista propios de los participantes sobre los profesores, la
enseñanza y las clases. Los roles se definen, por ejemplo, según la visión de
los participantes sobre sus necesidades y posibilidades. La forma en que la
escuela es capaz de trascender las nociones tradicionales de jerarquía —
para construir juntos el mejor equipo para trabajar— está en la base de
todo el planteamiento curricular.

Para concretar las modalidades organizativas del apoyo curricular es
necesario hablar de una serie amplia de marcos de apoyo a los procesos de
la diversidad educativa. Una escuela que se plantee el apoyo desde el marco
curricular podría concretarlo en los siguientes niveles:
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1) La comunidad: se centra en apoyar procesos educativos no formales,
que suelen ser una prolongación de la actividad de la escuela. Se pue-
den incluir aquí experiencias desarrolladas en el marco de asociaciones
vecinales, lúdicas y de tiempo libre, campamentos, etcétera. En general,
la idea que cabe destacar es el hecho de que la escuela como institución
procura y articula los procesos de mejora desde una visión educativa
global, no sectorial, que lleva a plantearse la necesidad de prolongar la
acción educativa fuera del ámbito escolar.

2) Entre escuelas: consiste en la articulación del proceso de apoyo como
tarea conjunta, ya sea total o parcialmente, a desarrollar entre escuelas
y/o profesionales que comparten preocupaciones, recursos o que, sim-
plemente, están en una misma zona o área educativa.

3) La familia: consiste en estructurar intervenciones y propuestas basadas
en el carácter grupal y preventivo desde el que debe desarrollarse el
apoyo curricular.

4) Los profesores: éste ejemplifica, en toda su extensión, la dimensión
institucional y el carácter colaborativo, centrado en las situaciones de
diversidad. No en los alumnos, a quien ha de darse el apoyo.

5) El aula: modalidad dirigida básicamente a la mejora de las situaciones
de enseñanza/aprendizaje en el ámbito de grupo. Es la adaptación del
aula a la diversidad, y no de actuaciones en el aula con uno o dos alum-
nos concretos.

6) Los alumnos: puede y debe ser visto como una intervención educativa
de carácter curricular. Es una acción concebida desde la comprensión
de los problemas de enseñanza y aprendizaje como interactivos y diri-
gida, precisamente, a la prevención y mejora de los mismos, no a su
comprensión o simple eliminación.

El apoyo curricular se argumenta, es un cambio lento y progresivo. Como
todos los grandes cambios, exige tiempo y capacidad de asumir la lentitud
de un proceso que tiene no sólo implicaciones personales sino
institucionales.

En síntesis, se plantea el apoyo curricular como una tarea colectiva, de
grupo, que ha de plantearse como dinámica colaborativa, desde una rela-
ción profesional de respeto a la diversidad y calidad de la intervención de
cada parte. Evidentemente, esta visión suena apropiada para la educación
regular y debe establecer sus limitaciones, indicadores de eficiencia y recur-
sos mínimos necesarios.
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Pese a las bondades de esta visión holística y social de la educación de
los alumnos con NEE nuevamente se presenta idealista y poco definida
para ser puesta en práctica, y presupone un sistema educativo lleno de re-
cursos y libertades, de expertos profesionales y de la presencia de una
sociedad dispuesta a participar en las actividades de la escuela.

FORMACIÓN EN EDUCACIÓN ESPECIAL

Un hecho relevante es que la formación de profesionales ocupados directa-
mente de la solución de los diversos problemas contenidos en el área de
EE, se consideró formalmente apenas en 1942, a raíz de la modificación a la
Ley Orgánica de Educación (Uribe y Torres, 1977). Dicha ley, en su artícu-
lo 81, fracción III señalaba lo siguiente:

La Educación Normal de Especialización es la que sus planes, programas de
estudio y metodología de enseñanza se sujetará a las siguientes características:
a) Para el ingreso a sus cursos se requerirá que los aspirantes hayan cursado

íntegramente la Educación Normal para profesores de primaria y hayan
ejercido el magisterio por lo menos dos años.

b) Las especialidades serán:
* Educación primaria para los adultos.
* Educación física.
* Trabajos manuales.
* Educación y tratamiento de débiles y enfermos mentales educables.
* Educación y cuidados de ciegos, sordomudos y otras anormalidades físicas.
* Educación de niños infractores y adultos delincuentes y:
* Las demás que señalen las leyes reglamentarias.

c) Los estudios para estas especialidades tendrán una duración mínima de dos
años.

d) Los titulados de estos cursos tendrán preferencia respecto a los maestros
no especializados para los trabajos educativos correspondientes.

Desde ese momento y, considerando que los problemas de EE se empeza-
ron a atender en forma sistemática desde 1867, podemos advertir un rezago
importante en lo que concierne a la adecuada formación de profesionales
en esta área específica. Rezago que se sigue observando en la creación y
apertura de programas específicos de formación de profesionales en edu-
cación especial.
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La instrumentación de planes de estudio de licenciatura y especialidad lle-
gan en los años setenta, esto es, casi treinta años después de que la ley fuera
promulgada; los programas de maestría —cuya formación se orientaba
además del servicio a la investigación— empezaron a finales de los ochenta
y los noventa; no obstante, a la fecha, se carece de un programa de docto-
rado que se ocupe específicamente a la EE, sin embargo, vale la pena men-
cionar que en programas de doctorado en psicología, en pedagogía o en
educación puede realizarse investigación de algún tópico vinculado a la EE.
En el cuadro 2 se muestra la situación del año de aparición y el tipo de
programa profesional en EE.

CUADRO2
PROGRAMAS DE FORMACIÓN EN EDUCACIÓN ESPECIAL

SEGÚN EL NIVEL Y AÑO DE CREACIÓN

Programas Institución Inicio

Licenciaturas

Educación de anormales mentales Normal de Especialización DF 1943

Menores infractores Normal de Especialización DF 1943

Educación y cuidado de los ciegos Normal de Especialización DF 1943

Sordomudos Normal de Especialización DF 1943

Lisiados del aparato motor Normal de Especialización DF 1955

Corrección de trastornos en el lenguaje Normal de Especialización DF 1970

Problemas de aprendizaje Normal de Especialización DF 1970

En EE para trastornos de la Universidad de las Américas DF 1970
comunicación humana

Terapista de audición, de la voz y el lenguaje Instituto Mexicano de Audición 1970
y Lenguaje DF

Terapista de comunicación humana Instituto Nacional de Comunicación 1971
Humana DF

Licenciatura en educación especial Universidad Autónoma de Tlaxcala 1979

Especialidades

En desarrollo del niño Facultad de Psicología-UNAM 1976

En EE, área de problemas de aprendizaje Universidad Iberoamericana DF 1982

(Continúa)
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Programas Institución Inicio

Maestrías

EE: Aprendizaje Universidad de las Américas 1980

EE: Problemas de aprendizaje Universidad Anáhuac DF 1980

Psicología con orientación en EE FES-Z/UNAM 1986

Educación Especial Universidad Autónoma de Tlaxcala 1994

Al analizar los objetivos generales propuestos en estos programas, se en-
cuentra que, en lo que se refiere a las licenciaturas, especialidades y algunas
de las maestrías éstos se enfocaban principalmente a la actividad de servi-
cio; de hecho, en todos se establecía como finalidad la preparación de los
profesionales en lo que concernía a la rehabilitación y atención de las dife-
rentes categorías incluidas en el ámbito de la EE. Grosso modo, estos progra-
mas se referían, en sus objetivos, a rubros tales como: observación, práctica
dirigida o supervisada por lo que el peso mayor se otorgaba a la atención.
En el polo opuesto, se advierte la poca importancia que era otorgada a los
objetivos de docencia, planeación y/o investigación. Un ejemplo de ello es
la siguiente cita:

Objetivo general: Formar profesionistas que atiendan la educación de las per-
sonas que por sufrir una alteración física, psíquica y/o social, presenten difi-
cultades en el proceso de enseñanza-aprendizaje, a fin de lograr su adaptación
social (Escuela Normal de Especialización, DF, 1981).

Importante es señalar que, el plantear estos objetivos obedecía por un lado
a los momentos históricos de aparición de los programas en los que preva-
lecía el enfoque médico-asistencial (Morales, 1998) y, por otro, a que las
necesidades cotidianas del campo profesional de la EE en nuestro país, nos
han rebasando y por ello, nos obligan a brindar soluciones más a corto que
a largo plazo. No obstante, al inicio de los años ochenta, empieza a apre-
ciarse la inclusión de la investigación como un objetivo fundamental de los
programas de formación profesional específica en EE, en este caso se en-
cuentran los de maestría de la Universidad Anáhuac, de la FES Zaragoza y
de la Universidad Autónoma de Tlaxcala. Así, en la FES Zaragoza se esta-
blece, dentro del perfil profesional, a la investigación como el eje rector del
posgrado, que deberá integrarse con las funciones profesionales de análi-
sis, diseño, evaluación y prevención a fin de brindar soluciones integradas y
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creativas a los múltiples problemas que confluyen en el campo de la EE
(Acle, 1986).

Este breve análisis nos lleva a reconocer que el desarrollo incipiente de
la investigación en EE está vinculado con:

1) La insuficiente formación profesional en este tipo de actividad, lo que
se refleja en lo señalado por Elizondo y Toledo, quienes en 1987, indi-
caban que la investigación realizada en el ámbito de la EE constituía
apenas 0.09% de la educativa realizada en el país. Además de que no
había tenido el impacto necesario que llevase a la solución de los pro-
blemas manifiestos en el área, tal como era observado por Galindo
(1987) en el número de publicaciones que existían al respecto.

2) Como ya se señaló, los múltiples problemas que se presentan cotidia-
namente llevan a los profesionales involucrados a buscar soluciones
más inmediatas que mediatas. Debe enfatizarse la necesidad de fomentar
la formación profesional en investigación, un mayor apoyo para que
pueda cumplir el cometido de mejorar aspectos como las condiciones
de las personas con discapacidad; los programas educativos y de integra-
ción requeridos en los niveles educativo, escolar y social; así como
impactar e influir en las decisiones y políticas que se dicten a este respecto.

Es alentador observar que la aparición, a fines de los ochenta y noventa, de
programas de formación con énfasis en investigación continúa en el inicio
de este siglo. No obstante, en la búsqueda realizada encontramos que exis-
ten programas afines tales como las carreras de psicología, pedagogía o
ciencias de la educación, en las cuales se lleva como una asignatura especí-
fica elementos referentes a EE y, en las que fue posible encontrar tesis de
maestría orientadas a diversas problemáticas inherentes al campo de la EE.
Para esta presentación se tomarán en cuenta sólo las tesis de maestría por
considerar que éste es el nivel adecuado de investigación.

EL PROBLEMA DE LA INTEGRACIÓN EDUCATIVA

Una de las principales líneas de investigación es la de la integración educa-
tiva. Un gran número de autores aborda este tema desde diferentes pers-
pectivas, pero casi todos los escritos resultan ser posiciones de tipo
pedagógico o filosófico en cuanto a la idea de lo que es la integración y, en
muchos casos, se intenta clarificar qué se entiende por integración educati-
va en diversos ámbitos de EE.
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En el ámbito particular de la integración educativa, existen dos posi-
ciones opuestas: 1) la de quienes proponen que haya una escuela totalmente
inclusiva, a partir de un sistema unificado de educación, en que a todos los
niños sin discriminación, se les reconozca la igualdad de oportunidades
educativas (Lipsky y Gartner, 1992), y 2) aquellos que proponen una orga-
nización escolar en la que coexista un sistema dual: el especial y el regular,
lo que constituye un requisito para potenciar los beneficios de aprendizaje
para todos.

Existen pocos trabajos de investigación que evalúen de forma objetiva
el impacto de la política de la integración educativa implantada en el país al
inicio de los noventa. Sin embargo, dos cosas quedan claras:

1) el movimiento de integración educativa no consideró la provisión de
recursos adicionales a las escuelas regulares ni la capacitación de los
docentes del aula regular ni la investigación de los mismos en previsión
del mayor trabajo del maestro por la inclusión de alumnos con necesi-
dades educativas especiales, es decir, se implantó una política de inte-
gración educativa en ausencia de una estrategia logística y presupuestal
que permitiera por lo menos mantener la calidad y pertinencia de los
servicios especiales tradicionales.

2) revisar si las características del alumno, por ejemplo, subtipo de
discapacidad o problema, la severidad del mismo, su edad o los facto-
res contextuales serían importantes para predecir la pertinencia de su
integración en la escuela regular.

En resumen, la mayor parte de la investigación sobre la integración fue
dirigida a evaluar la pertinencia pedagógica, filosófica y política o su poten-
cial como factor facilitador de equidad o justicia social. Pero existen graves
carencias en cuanto a la investigación empírica de los resultados de estas
políticas para los sujetos recipientarios de los servicios, por lo que los efec-
tos positivos y negativos permanecen como nichos inexplorados de inves-
tigación.

Otro problema son las discrepancias existentes entre los datos y ha-
llazgos de las investigaciones; las interpretaciones que, por lo general, se
dan a los mismos; cómo se argumenta sobre las carencias y limitaciones de
los servicios regulares para atender a los discapacitados y a la evidencia y
argumentos que se presentan sobre las necesidades educativas especiales
de ellos. Por lo anterior es incongruente y hasta paradójico algún tipo de
enunciado que defienda al movimiento de integración.



Problemática de la investigación en el área de educación especial 265

Para Lieberman (1992), la integración en sí misma no podrá lograrse
por decreto; debe ir más allá de los discursos. Para este autor no tiene
sentido mantener a algunos niños con discapacidad dentro del aula regular
porque se les limita y fallan aún más; por lo que propone tener la habilidad
para saber qué niños serán beneficiados con la integración y cuáles no; de
ahí que se deba preservar un continuo de los servicios. La necesidad de
contar con un rango de opciones va de acuerdo con una realidad compleja
en donde existe una heterogeneidad de personas con requerimientos espe-
ciales, con una gama diversa de necesidades, las que no siempre es posible
resolver en el aula regular; para Lieberman, los que quieren la integración
total buscan destruir estos rangos diversos.

El día en que se logre un buen estándar de educación, será cuando las
necesidades de aprendizaje de todos los niños estén cubiertas en el aula
regular. El problema, para Lieberman, concierne a que las premisas actua-
les de educación, están lejos de pretender la preservación del individuo
buscan, más bien, la preservación del sistema en términos de estándares
arbitrarios como los que se refieren a calidad, competencia y excelencia
educativa.

En algunos trabajos sin embargo, se acota y condiciona el éxito de la
integración. Por ejemplo, Alvarado (2000:370) por un lado, afirma que “en
muchos servicios educativos (regulares) les hacen el favor a los niños sor-
dos de tenerlos en las aulas, en donde permanecen al margen de lo que
acontece, dándoles boletas con calificaciones aprobatorias porque los com-
padecen, sin ningún beneficio para ellos”. Después de haber dado una idea
al lector de las desventajas de integrar a niños sordos a escuelas regulares
sin los recursos apropiados para atenderlos, propone un modelo de inte-
gración específico listando los servicios que es necesario integrar para el
éxito del mismo y ciertas condiciones de los alumnos para ser incluidos en
uno u otro programa de integración.

La confusión existente del sistema educativo mexicano de haber toma-
do a la integración como una política educativa en lugar de una posición
pedagógica y humanista hacia las personas con discapacidad quizá haya
causado más daño que beneficio. La investigación educativa en esta área
dilucidará el juicio final a este respecto.

TERMINOLOGÍA

Otro aspecto importante en controversia se refiere al de la clasificación y
etiquetación, prácticas que se han sostenido por algunos como antiéticas.



266 PEDRO SÁNCHEZ ET AL.

Para lograr la integración educativa es necesario restructurar las escuelas y
orientarlas para que sean sensibles hacia todas las necesidades de los niños:
para Lilly (1992), es necesario eliminar las etiquetas escolares negativas. En
contraposición, Aldelman (1992) explica que la clasificación es útil para
avanzar en el conocimiento y solución de los problemas humanos.

La EE es un concepto cuya puesta en práctica está cargada de proble-
mas complejos y, en consecuencia, cualquier intento de operacionalizarla
es controversial y un blanco fácil para la crítica (clasificación, procedimien-
tos de identificación, aproximaciones para organizar los servicios). Los
esfuerzos por mejorar la clasificación en EE pueden tener un papel muy
importante en beneficio de toda la educación.

Al escoger un esquema de clasificación cualquier campo moldea o
conforma su esencia, de tal forma que la discusión sobre el cambio de clasifi-
cación en EE pone de relieve aspectos teóricos, prácticos, legales y éticos
que conciernen a políticos, profesionales e investigadores. Cualquier cambio
fundamental afecta la manera en que los individuos son descritos, atendi-
dos y estudiados e incide, también, en las prácticas de evaluación e interven-
ción. Se requiere de una revisión a fondo del sistema educativo en lo general.

Por ejemplo, es común utilizar una serie de etiquetas diferentes para la
misma condición, tal es el caso de deficiencia mental, retraso mental o
discapacidad intelectual ya que todas connotan una misma entidad. En
otros casos se usan términos ambiguos como dislexia, problemas del len-
guaje o de aprendizaje o atraso escolar para referirse, con una misma
etiqueta, a una serie muy diversa de problemas. Más importante aún en el
área de EE se manejan términos como integración, adaptación curricular y
normalización sin una delimitación clara de su significado y es común que
al referirse o utilizar uno de éstos, cada persona adscriba un significado
diferente al término. Ante esta situación, el grupo de trabajo consideró
imprescindible la inclusión de un glosario que definiera los términos más
comunes y un listado de exclusión de términos comúnmente utilizados que,
por su ambigüedad o desuso, deben ser evitados tanto en la investigación
en el área como en la práctica profesional.

El acuerdo para utilizar algunos términos fue muy difícil al considerar
la relación entre el uso y la formación, visión y paradigma que esto implica.
Por ejemplo, aunque hay consenso en no utilizar la palabra dislexia, no fue
posible confesar la idoneidad de términos afines como: problemas o difi-
cultades de aprendizaje y términos de aprendizaje. Los dos primeros, más
similares en virtud de su utilización en contextos educativos, el último más
unívoco por la desventaja de ser utilizado básicamente desde una perspec-
tiva médica (por ejemplo desde el Manual diagnóstico y estadístico de los trastornos
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mentales, DSM-IV). Aunque, al revisar las definiciones, éstos se refieren bási-
camente a las mismas entidades (problemas específicos de aprendizaje,
trastornos del tipo 231 en el DSM-IV).

El análisis de las diferencias en cuanto al uso de la terminología lleva a
algunas explicaciones preliminares de su diversidad. En primer lugar, exis-
ten malas y diversas traducciones de algunos términos utilizados en el
idioma inglés; por ejemplo, learning disabilities como discapacidades o tras-
tornos de aprendizaje; problemas para aprender o de aprendizaje;
dificultades en o para el aprendizaje.

Quizá una de las principales dificultades para el consenso resida en la
posición kanteana de muchos académicos quienes adscriben valor de reali-
dad a las construcciones y significaciones que la persona hace de los fenó-
menos y no a la pragmática del uso unívoco, universal y al valor de
intercambio de un término específico en un ámbito profesional. De cual-
quier forma, urge consensar un vocabulario universal que permita delimi-
tar el campo profesional de la EE y facilite la comunicación entre los
diversos actores del mismo. Para esto, se sugiere al final de esta obra un
glosario de términos que antepone la universalidad, sencillez y claridad ade-
cuadas para el uso profesional de la práctica cotidiana.

De igual forma los problemas de clasificación de los sujetos con NEE
han sido evidentes en la revisión, por un lado existen las clasificaciones
derivadas del origen neurobiológico de la disciplina y basadas en el órgano
o sistema deficitario: sordera, visuales, discapacidad intelectual,
neuromotores etcétera. Si bien por su base biológica reduccionista son úti-
les, la gran mayoría de los clientes de la EE quedan ajenos a esta posibilidad
de clasificación.

Por un lado, existen quienes apoyan la visión tradicional de clasificar
diagnosticando la condición; por el otro, hay quienes apoyan la visión pe-
dagógica de hacerlo de acuerdo con la limitación funcional: problemas del
lenguaje, de lectoescritura o de conducta. Este aparente problema técnico,
en realidad denota un importante asunto de lucha de poder dentro del
subsistema de EE entre el grupo de maestros con formación pedagógica y
el grupo de profesionales médicos, psicólogos y terapeutas quienes, en pos
de su hegemonía, prescriben prácticas según su formación. Analicemos
cada uno de estos sistemas.

Como ya se ha mencionado, los sistemas basados en una clasificación
biológica son insuficientes para la gran mayoría de la clientela además, el
diagnóstico no necesariamente vincula la acción docente y pedagógica con
el déficit. Tal sería una crítica del sistema del DSM-IV; sus ventajas residen
en el establecimiento de criterios más o menos objetivos para el diagnósti-
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co basados en pruebas estandarizadas de desempeño, que debieran estar
normadas en las diferentes poblaciones.

La aparente ventaja de la visión pedagógica reside en la conceptuali-
zación más amplia del sujeto dentro de un sistema escolar, familiar y social
que modula y determina el problema. Si bien esta postura, desde el punto
de vista conceptual, es enriquecedora y más amplia para fines de interven-
ción no es útil por dos razones:

1) porque los servicios de EE no vislumbran un cambio radical y primario
de los contextos del sujeto (sólo indirectamente y determinados con el
tipo de atención especial otorgada al alumno).

2) porque no distingue específicamente la educación regular de la espe-
cial, es decir, todos los estudiante con y sin necesidades educativas es-
peciales requieren ser conceptualizados dentro de una visión amplia de
contexto, en donde factores psicológicos, físicos, genéticos, escolares,
familiares y sociales intervienen para determinar su logro escolar.

Como ya hemos mencionado, la EE como disciplina necesita ser un campo
delimitado y acotado, por lo anterior, resulta necesario un lenguaje profe-
sional que sea útil para la práctica, pudiendo variar las interpretaciones y
representaciones que cualquier profesional pudiera tener, dependiendo de
su campo de formación inicial.

Al hablar de discapacidades de aprendizaje, nos estamos refiriendo a
los problemas comunes que presentan los alumnos de la escuela regular,
que les limita su desempeño escolar y los pone a riesgo de fracaso. Se asu-
me que estas condiciones son remediables y que no afectan de forma
generalizada al alumno y, se supone, que estos trastornos se pueden identi-
ficar en esferas o dimensiones específicas del individuo, el cual presenta
áreas de fortaleza o normalidad, lo que diferencia a las discapacidades de
aprendizaje del retraso mental, que es normalmente generalizado a todas
las esferas de desempeño del niño.

La confusión y el desacuerdo en cuanto a la definición y clasificación
de las discapacidades de aprendizaje comenzaron hace treinta años cuando
Kirk lo propuso en un intento de conciliar los diversos términos utilizados
para etiquetar a aquellos niños con inteligencia normal que presentaban
dificultades en su desempeño escolar. Este término, se consideró mejor
que el de dislexia, lesión cerebral mínima, problema perceptivo o aprendiz
lento, los que se utilizaban de forma intercambiable.

Hammil (1990) identifica cuatro rasgos distintivos de las discapa-
cidades de aprendizaje: 1) discrepancia entre el CI y el desempeño escolar;
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2) supuesta disfunción del sistema nervioso central (SNC); 3) trastorno de
los procesos psicológicos y 4) problema no explicado por desventaja cultu-
ral (pobreza extrema), trastorno emocional o retraso mental.

Una de las definiciones más aceptadas es la propuesta por el gobierno
federal estadounidense (1977) que se refiere a la discapacidad de aprendiza-
je (DA) como un trastorno en uno o más de los procesos psicológicos
básicos involucrados en el uso del lenguaje hablado o escrito, que se mani-
fiesta en la falta de capacidad para escuchar, pensar, hablar, leer, escribir o
hacer cálculos matemáticos.

El comité conjunto para el estudio de las discapacidades de aprendizaje
(NJCLD) que en sus últimas versiones la describe en los términos siguientes:

“Discapacidad de aprendizaje” se refiere a un grupo heterogéneo de trastor-
nos que se manifiestan en dificultades significativas para la adquisición y utili-
zación de las habilidades para escuchar, hablar, leer, razonar o hacer cálculos
matemáticos. Estos trastornos son intrínsecos al individuo y se supone se de-
ben a disfunciones del SNC a lo largo del transcurso de la vida.

Problemas de conducta, de percepción social y de socialización pueden
coexistir con la discapacidad de aprendizaje pero no son su causa ni son,
por sí mismos, discapacidad de aprendizaje. Aunque éstas pueden ocurrir a
la par de otras condiciones intrínsecas (retraso mental, sordera, etcétera) o
extrínsecas al individuo (diferencias culturales), la discapacidad de aprendi-
zaje no es el resultado de estas condiciones.

A continuación, se presentan ciertas consideraciones de Kauffman y
Hallahan (1991) acerca de algunos mitos comunes entre profesores, psicó-
logos y maestros con respecto a las discapacidades de aprendizaje.

Tiempo atrás el hablar de un pobre rendimiento escolar en un niño, era
hablar de discapacidades neurofisiológicas, pero actualmente y después de
muchas investigaciones al respecto, nadie podría negar la importancia que
cobran los factores psicológicos, metodológicos y socioeconómicos en la
determinación del bajo rendimiento escolar. Pues es lógico y de esperarse
que un niño con problemas emocionales, de conducta, de personalidad o
falta de estimulación en su medio tenga un pobre desempeño escolar.

Por otro lado, e igualmente importante, se encuentra que los malos
métodos y la incorrecta aplicación de métodos correctos por los profesio-
nales de la educación contribuye a bloquear el aprovechamiento escolar de
los niños (Azcoaga et al., 1985).

Partiendo de estas premisas y de la importancia de la labor del personal
docente en el desarrollo y aprovechamiento de los niños de primaria, es
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inquietante el hecho de que en nuestro medio, las escuelas primarias oficia-
les principalmente, no cuentan con un servicio de detección y referencia
para niños con problemas específicos. Situación que traduce sus conse-
cuencias en un alto índice de fracaso escolar, condición que en muchos
casos puede ser remediada con un tratamiento oportuno y adecuado del
problema específico.

Otra consideración importante se basa en las implicaciones que para la
intervención poseen la mayoría de las etiquetas docentes y pedagógicas cen-
tradas únicamente en la descripción del problema, sin sugerir la posible
causa de la misma. Es decir, limitarse a describir la limitación funcional,
pretérita la etiología del problema y que dificultan el apoyo médico, psico-
lógico y la intervención de apoyo multidisciplinario. Es una realidad, que
dependiendo de la causa de la condición, la intervención será diferente y
tendrá distintas expectativas de duración, costo y efectividad, así como
implicaciones y pronósticos. Por ejemplo, el lector deficiente podrá deber-
se a pobre instrucción, problemas de visión, trastornos de aprendizaje,
retraso mental frontera, etcétera.

Otra categoría en controversia, que merece particular atención, son los
problemas de conducta, ya que existe suficiente debate para pensar si debe-
rían ser tributarios de EE o no. Por un lado, hay quienes sostienen que son
contingentes al medio ambiente del alumno y que deben ser abordados por
el maestro del aula regular. Quizá el punto de corte se encuentre al contes-
tar la pregunta, ¿hasta qué punto el problema de conducta del alumno
puede manejarse dentro del salón de clase? Por otra parte, existen una serie
de condiciones que en su sintomatología resaltan la conducta disruptiva
dentro del aula y que está directamente relacionada con la condición base.
Por ejemplo, los niños con trastorno de hiperactividad presentan proble-
mas de conducta, muchos casos de síndrome autista (Asperger, hiperlexia)
se caracterizan por conductas bizarras dentro del aula y, en extremo, algu-
nas condiciones neurológicas son responsables de ciertos cuadros de
conducta incontrolable (Turrette), ¿son estos alumnos tributarios de EE?

En este tenor, de igual forma se encuentra en controversia la inclusión
de los menores infractores y de las personas que presentan conductas
antisociales y delictivas. Aquí hay precedentes históricos de relevancia, ya
que aún existe una licenciatura en infracción e inadaptación social en la
Normal de especializaciones del Distrito Federal.

En la otra parte, se sabe que desde le punto de vista psicológico la
conducta antisocial y delictiva no siempre está asociada con problemas de
aprendizaje y, por tanto, no es tributaria de EE. Aunque se mencionan los
trabajos en esta área, el equipo decidió excluir como categoría a los meno-
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res delincuentes, ya que el hecho de presentar conductas antisociales o
delictivas no es, en sí mismo, razón para requerir instrucción especial. De
hecho, Valdés (2001) reportó que aunque todos los menores delictivos en
sus estudios presentaban bajo rendimiento escolar y retraso educativo, so-
lamente dos tercios eran tributarios de EE, un tercio por problemas de
aptitud (DI, frontera, por lo general), y otro tercio por trastornos específi-
cos de aprendizaje.

Por último, cabe resaltar la necesidad de incorporar nuevos términos
que delimiten los criterios de inclusión al sistema de EE, en este sentido el
equipo de trabajo propone “necesidades de apoyo educativo adicional”
(NEA) para referirse a aquellas acciones que pudieran mejorar el rendimien-
to escolar de los alumnos, prevenir el fracaso escolar y facilitar el progreso
dentro del sistema educativo pero que no requieren de los servicios espe-
ciales de educación. Por ejemplo, en los casos de atraso escolar, margina-
ción educativa, cambio de escuela o necesidad de apoyo alimentario, de
útiles escolares, etcétera.

La delimitación de los servicios especiales de EE es no sólo convenien-
te sino indispensable para su consolidación, son explicables los esfuerzos
por diluir cualquier movimiento en el sistema educativo que no muestre
sus limitaciones, costos, campo de acción, entre otros.

EL DIAGNÓSTICO MULTIDISCIPLINARIO

La abolición del diagnóstico en EE y el grave prejuicio que causó en la
práctica cotidiana, merecen un espacio específico de consideración. No
debe olvidarse que el campo de la EE empezó centrándose en el individuo,
en la actualidad se reconoce la importancia de ir más allá, por ello, los prin-
cipios de esta área y sus prácticas se enriquecerán en la medida en que
exista una amplia gama de ideas y de aproximaciones.

 Aldelman (1992), señala que el problema de la clasificación continúa
inquietando a profesionales, investigadores y políticos. Sin embargo, la raíz
de ello y los golpes hacia la EE pueden estar dados por el inadecuado estado
del arte con respecto a los diagnósticos diferenciales. Un tercer aspecto en
controversia se refiere a la evaluación, donde la discusión se hace en torno
al uso de pruebas referidas a la norma. Al respecto, Reschly (1992), indica
que la evaluación —tanto funcional como conductual— es preferible a la
llevada a cabo con pruebas estandarizadas, pues son más útiles para el diag-
nóstico y la intervención. Se hace énfasis, en particular en nuestro país, en
la necesidad de elaborar instrumentos acordes a la realidad diversa de México.
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Sánchez et al. (1997), afirman que tal vez la práctica más importante
para la enseñanza de aprendices especiales es la identificación previa y pre-
cisa del problema. La instrucción especial debe ser consecuente a un
diagnóstico inicial para identificar destrezas específicas deficientes, ya que
la identificación del error antes de ser corregido, es central para un plan
objetivo instruccional.

Existen tres caminos para identificar o detectar las destrezas específi-
cas que son necesarias corregir: 1) pruebas directas, usando mediciones
formales e informales; 2) análisis de las interacciones diarias en el salón de
clases y el patio de recreo; y 3) evaluación combinada de los reportes esco-
lares y otros datos relativos al alumno.

La evaluación inicial procede con instrucciones objetivas para identifi-
car las destrezas necesarias, seguida por un monitoreo regular del progreso.
Las observaciones del salón de clases, por lo general, constituyen una foto-
grafía realista del desempeño de los estudiantes, este monitoreo
determinará la metodología apropiada, midiendo destrezas y necesidades e
identificando posibles modificaciones instruccionales. Dependiendo de las
destrezas, es el monitoreo: la medición de la efectividad de la instrucción
puede involucrar el rango de precisión en la respuesta a preguntas, analizar
pruebas de producción de lenguaje, corregir la mala pronunciación durante
la lectura, comparar ejemplos de lenguaje escrito o analizar errores mate-
máticos. Para todas estas tareas, como queda a la vista del lector, es
necesaria la participación de muchos profesionales altamente especializa-
dos en diversas disciplinas.
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METODOLOGÍA

El estado de conocimiento sobre EE es una investigación de campo, de
carácter nacional, de tipo bibliohemerográfico y de corte evaluativo. Se
considera de tipo preliminar, por ser el primer estudio de su tipo en el área
de EE en México.

Tiene el propósito de explorar lo que en el ámbito nacional se ha publi-
cado con fines de divulgación científica o académica sobre la investigación
en EE. Conscientes de las dificultades para hacer y publicar investigación de
EE, este primer acercamiento al estado de conocimiento también se refiere
al estado de la cuestión. Esto es, el presente estudio documental tiene una
perspectiva cuantitativa y una cualitativa, pues intenta identificar la canti-
dad de investigación que se ha hecho, los conocimientos acerca del área
publicados o no y cómo analizar de manera crítica el tipo y calidad de los
materiales.

El objeto de análisis se definió como todo documento relativo a la EE
en México a partir de 1990 y al 30 de abril de 2001, que toque algún tema
referente a la siguiente tipología:

1) Lenguaje
2) Trastornos de aprendizaje
3) Trastornos de audición
4) Discapacidad intelectual o deficiencia mental
5) Trastornos de visión
6) Trastornos de la conducta e infractores
7) Impedimentos neuromotores
8) Sobresalientes y talentosos

CAPÍTULO 6

273
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9) Necesidad educativa especial
10) Discapacidad en general

Desde 1867 se identifican servicios de educación especial, pero no es sino
hasta el año de 1970 que se crea la Dirección General de EE de la Secretaría
de Educación Pública. La investigación en EE previa a los noventa no se
considera en este estudio, no obstante se decidió que la historia de la inves-
tigación en EE está marcada por dos momentos: el primero de 1971 a 1994
por la investigación que se realizó en la DGEE de la Secretaría de Educación
Pública, periodo que denominamos “hegemonía del gobiernos federal”; y
un segundo momento que abarca de 1995 a la fecha, en que se federaliza la
educación en México. Esta historia nos dio la pauta para delimitar el análi-
sis en la presente investigación con materiales publicados en México o de
México desde 1990 a la fecha.

OBJETIVOS DEL ESTUDIO

1) Dar cuenta del estado de conocimiento sobre investigación en educa-
ción especial a nivel nacional mediante la compilación y análisis de ma-
teriales bibliohemerográficos sobre el tema objeto de estudio en o de
México.

2) Ubicar la producción referente al tema objeto de estudio en su contex-
to histórico mediato e inmediato.

3) Hacer un análisis crítico de las temáticas, tipologías y metodologías que
orientan la investigación especial identificando las tendencias y temáticas,
los tipos de problemas abordados y quiénes realizan la investigación.

4) Compilar los materiales referentes a la divulgación, docencia y los ser-
vicios, además de la relativa a la investigación.

5) Realizar las recomendaciones pertinentes para la consolidación de la
investigación científica en este campo y su eventual utilización en la
toma de decisiones para el mejoramiento de la atención en las personas
con necesidades especiales de educación, así como para la integración
social de las personas con discapacidad.

La búsqueda se orientó hacia la identificación de materiales de investiga-
ción, docencia y servicios en distintos agentes de la EE como la Secretaría de
Educación Pública, las universidades públicas y privadas, así como en di-
versas instituciones de educación superior tanto estatales como federales.
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Se decidió incluir en la búsqueda bases de datos, libros, artículos, po-
nencias, guías, manuales, memorias de congresos, manuscritos originales y
panfletos, entre otros materiales. El criterio principal de inclusión fue la
referencia a prácticas o teoría de la EE y el principal criterio de exclusión
fue la ausencia de un propósito profesional, escolar, académico o científico
en el material.

INSTRUMENTOS

Tres fichas se elaboraron con el fin de recuperar la información de todos
los estados de conocimiento: una bibliográfica, una de clasificación de los
trabajos, y otra de resumen analítico. Además, una ficha adicional para la
EE en la que se especifica el tema y tipo de problemática de la misma EE. Se
armaron carpetas tanto en papel como electrónicas, con todas las fichas
por documento, conforme al siguiente orden: bibliográfica, de EE, de resu-
men analítico y de clasificación.

Las fichas fueron distribuidas a los investigadores como plantillas de
documento a través de internet, llenadas y enviadas para su compilación al
sitio web desarrollado ex profeso para esta investigación.

La mayor limitación de este estudio es que muchos materiales habrían
quedado fuera de la consideración del equipo por falta de acceso. Se ofre-
cerá disculpas de antemano a los autores de las obras que, involuntaria-
mente, quedaron excluidas. Por otra parte, se enfrentó la dificultad para
equiparar los distintos estudios; la diversidad de temas, disciplinas, pers-
pectivas, agentes y niveles de análisis lo que obligó a que este estudio se
restrinja en el caso de tesis de posgrado a la pura clasificación y análisis de
frecuencias.

PROCEDIMIENTOS

Fase I

La primera acción fue la conformación de un grupo de académicos que
trabajó como responsable de la planeación, organización y elaboración del
presente estudio, como se menciona en la introducción, el equipo tuvo un
carácter multidisciplinario y fue conformado con académicos de diversos
paradigmas y experiencias profesionales en el campo.

En un principio se establecieron los criterios de inclusión de los tipos
de materiales, el periodo y el alcance del mismo. Dos propósitos guiaron la
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tarea de elaboración de los criterios de inclusión de los trabajos en el esta-
do de conocimiento: el primero, compilar materiales relativos a la
educación especial en México y el segundo, evaluar los contenidos y clasifi-
carlos. El cuadro 1, se listan los materiales a incluir en la revisión.

CUADRO 1
TIPO DE MATERIALES CONSIDERADOS EN LA COLECTA

DE INFORMACIÓN

Categoría Descripción

1. Artículos de investigación Materiales que reportan resultados de una in
científica vestigación empírica en los cuales pueden-

identificarse preguntas de investigación, la
descripción del método utilizado, y los resul-
tados y hallazgos del proceso.

2. Artículos de divulgación Materiales que reportan los resultados de una
académica investigación documentada, de una experiencia

profesional o analizan un fenómeno específico
con la intención de enriquecer los conocimien-
tos existentes o proponer modelos, instru-
mentos, estrategias, procedimientos, etcétera.

3. Artículos de difusión o Materiales que pretenden proveer información
información general al público en general sobre algunos de los te-

mas incluidos dentro de la disciplina de la EE.

4. Tesis Son las fichas de los trabajos de tesis de grado.
Sólo se fichan las tesis que se basan en pro-
yectos de investigación.

5. Libro Se trata de una obra publicada en México en
el periodo a estudiar.

6. Capítulo de libro Se cita tanto el capítulo como el libro.

7. Ponencias Son todos los materiales que fueron presenta
dos en algún simposium, congreso o evento
especializado. Sólo se fichan los reportes en
extenso.

8. Documentos oficiales Son documentos, manuales, leyes, guías, etcéte-
ra, editados por los gobiernos estatal y federal.
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Con el fin de recopilar los documentos se organizó una red a nivel nacional
con el propósito de contar con un(a) coordinador(a) por cada estado de la
república. Desafortunadamente no se contó con representante en todos
los estados, en los anexos aparece la lista de los colaboradores de este es-
fuerzo en el país y los estados incluidos. El trabajo se distribuyó entre el
equipo central para la conformación de la red y para la captura de la in-
formación. Para la búsqueda se dio prioridad a las bibliotecas de los orga-
nismos federales, estatales y/o municipales de la SEP, el DIF y del sector
salud; a las escuelas normales, a las universidades estatales y federales tanto
públicas como privadas, entre ellas se enfatizó la visita a las universidades
pedagógicas.

Para cubrir el Distrito Federal y la zona metropolitana de la ciudad de
México el trabajo se distribuyó entre tres coordinadores que cubrieron tan-
to las principales universidades públicas y privadas en que se hace
investigación en EE o que tienen programas académicos relacionados en
licenciatura y posgrado, como instituciones y organismos gubernamentales
y no gubernamentales del sector salud y del educativo. El cuadro 2, ilustra
las instituciones de contacto.

CUADRO 2
INSTITUCIONES SUJETAS A BÚSQUEDA DE MATERIALES EN EL DF

Universidades y Hospitales ONG Organizaciones
escuelas normales gubernamentales

UPN Centro Médico Asociación Pro Pa- Dirección de Inves-
Siglo XXI ralítico Cerebral AC tigación de la SEB

UNAM: Secretaría de Salud Araru Instituto Nacional
Fac. de Psicología de la Comunicación
Col. de Pedagogía DIF Humana
FES-Zaragoza

H. Gea González Dirección de EE
Colmex del DF

UIA

UI

UDLA

Escuela Normal de
Especialización
Universidades estatales
Escuelas normales de los estados
Unidades de la UPN
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Se creó además un sitio web del estado de conocimiento en la Uni-
versidad Autónoma de Yucatán con el objetivo de facilitar el ingreso y
envío de la fichas al centro de recopilación de la información: http://
www.uady.mx/sitios/educacio/edespec/index.html.

En este sitio se publicaron comunicados, se repartieron y recopilaron
materiales y se realizó un informe público de los avances de la obra, ade-
más se recibieron comentarios y sugerencias. Los autores desean agradecer
al ingeniero Pedro Gorocica Orozco su desinteresada colaboración para la
manutención de este sito, cerrado oficialmente el 1 de marzo de 2002.

Fase II

De este primer recorrido por las bibliotecas y centros de documentación,
se hallaron diversos tipos de materiales. Se hizo un primer análisis por con-
glomerados en el que se identificaron principalmente: tesis de posgrado,
ponencias, memorias de congresos, folletos y boletines, libros e informes y
artículos de investigación.

Fue evidente la dificultad para acceder a la información en algunos
estados de la república, se insistía en la necesidad de contar con una carta
de presentación del COMIE para los coordinadores estatales. La informa-
ción en ciertos organismos e instituciones educativos de los estados no se
hace pública, no se comparte, se observó un miedo al escrutinio y un des-
conocimiento sobre la utilidad de la información en beneficio de la
administración de los servicios de EE, para la evaluación, la toma de deci-
siones y la solución de problemas.

Además de los materiales a los que no se tuvo acceso, otra importante
limitación del estudio fue la pérdida de información electrónica por inci-
dentes relacionados con la Internet. De toda la información que se envió
por vía electrónica hubo una cierta cantidad que fue imposible recuperar
por un virus, defectos en los discos y en las grabaciones o incompatibilidad
en los programas. En total se estima una pérdida entre 10% y 15% del total
de los archivos.

Se construyeron categorías de clasificación con base en la información
que se recopiló. Esta categorización fue conforme con la problemática edu-
cativa en general así como la tipología específica de la educación especial.
La siguiente clasificación se utilizó para las tesis de licenciatura y posgrado.
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CUADRO 3
TEMAS Y ÁREA PARA LA CLASIFICACIÓN PRELIMINAR

Temas Áreas

Historia Lenguaje
Integración educativa Problemas de aprendizaje
Políticas educativas Discapacidad intelectual
Conceptos teóricos Visión
Economía Audición
Evaluación (diagnóstico, detección, etc.) Neuromotor
Intervención (programas específicos) Conducta
Prevención Sobresalientes
Investigación Trastorno extendido del desarrollo
Educación especial (en general) Diversidad

Otros Otros

Otra clasificación fue necesaria elaborar para las ponencias y los informes
de investigación publicados en extenso en revistas o memorias de congre-
sos. El cuadro 4 ilustra las categorías para este otro tipo de materiales.

CUADRO 4
CATEGORÍAS PARA PONENCIAS

Temas Definición operacional

Historia Estudios de corte historiográfico y descripciones del desarrollo
de los servicios.

Políticas educativas Leyes, programas, manuales operativos, reglamentos, etc.

Reflexiones teóricas Estudios de discusión teórica, filosófica y de carácter reflexivo.

Formación docente Todo material relativo a la capacitación del personal de los ser-
vicios de educación especial.

Recursos y servicios Materiales e informes que tratan asunto de infraestructura, de
pedagógicos recursos materiales, financieros y humanos

(Continúa)
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Temas Definición operacional

Subjetividades Materiales sobre la atención, reflexión e investigación sobre
afectividad, auto concepto, sensibilización, concientización.

Gestión Materiales relativos a los procesos de planeación, organización
y administración de los servicios educativos especiales.

Integración Materiales relativos a los programas, políticas y procesos de in-
tegración.

Estudios de caso Estudios que reportan casos pero que tienen una metodología
robusta.

Trabajo con padres Estudios de familia, escuela para padres, etc.

Modelos educativos Aborda los modos y maneras propios de quehaceres educativos
cuyas características se refieren al menos a: objetivos, orden y
secuencia de los contenidos; planeación académica, valores y
disciplina; contenidos específicos, método y evaluación

Procesos sociales Atañe a los que tienen que ver con la cultura de la discapacidad
tanto al interior de la escuela especial como a los procesos ex-
tramuros de aceptación, convivencia, sensibilización

Evaluación Estos estudios incluyen la valoración de metas, procesos y pro-
ductos, así como de sistemas, métodos, materiales, contenidos y
programas

Intervención Se refiere al desarrollo de programas y proyectos específicos de
educación especial, a la elaboración y puesta en práctica de
materiales, en experiencias particulares.

Prevención Programas para evitar las discapacidades, los accidentes labora-
les y de otros tipos.

Otros

Fase III: Análisis y tratamiento de la información

Existen eventos académicos, seminarios y congresos que no publican sus
memorias, desafortunadamente los estudios y ponencias que ahí se presen-
tan se pierden. Se cuenta para este estudio con las memorias de tres even-
tos que fueron:

1) Dirección de Educación Especial de la SEP y de la Secretaría de Servi-
cios Educativos del Distrito Federal (1995) “Seminario de Integración
Educativa”
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2) Escuela Normal Superior de Especialidades y la Secretaría de Educa-
ción del estado de Jalisco (1996), Primera jornada de investigación edu-
cativa: “Retos y perspectivas de la investigación educativa”.

3) Escuela Normal Superior de Especialidades (1998), Jornada estado del
arte de la integración educativa.

Artículos en revistas, libros o capítulos de libros, documentos digitales, reportes de
investigación publicados o internos

Se hizo una cuantificación por tema y categoría de cada uno de los materia-
les que se recopilaron. Como resultado de este primer recorrido analítico
se observó que la mayoría de los materiales son tesis de licenciatura y pos-
grado en las universidades, también que existe una gran cantidad de mate-
riales en revistas de divulgación para maestros sobre sus experiencias,
prácticas y orientaciones educativas; otra gran cantidad de documentos ofi-
ciales sobre la normatividad, programas y estrategias institucionales, pro-
gramas y planes curriculares, así como antologías y materiales educativos
de formación y actualización magisterial.

Se recopilaron algunas memorias de congresos y jornadas académicas
que evidencian que estos eventos incluyen la presentación de los proyectos
institucionales y la realización de talleres y mesas de discusión.

Los coordinadores estatales manifestaron la ausencia o poca produc-
ción que hay en investigación sobre educación especial. Ésta será analizada
en un capítulo independiente. Se decidió no invertir más esfuerzo ni elabo-
rar las fichas de clasificación ni de resumen analítico de los trabajos que no
fueran de investigación, sino sólo contar con la ficha bibliográfica para el
análisis cuantitativo.

Asimismo, se identificaron los investigadores que, a nivel nacional, tienen
trabajos publicados o informes internos. Se decidió establecer contacto perso-
nal con cada uno de ellos para solicitarles los informes o trabajos de investiga-
ción, publicados o no, que tuvieran durante el periodo de 1990 a la fecha.

Dado que el énfasis del estado de conocimiento era sobre la investiga-
ción realizada en el área, para que un artículo o reporte de investigación
fuera incluido como tal, era necesario satisfacer los siguientes criterios:

1) que se refiera a un hecho educativo con una población especial o que
aborde asuntos específicamente de la educación especial;

2) que tuviera una metodología clara y definida, ya sea cuantitativa o cua-
litativa;
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3) que tuviera un referente empírico y pudiera identificarse una pregunta
o hipótesis de investigación; y

4) que presentara resultados y conclusiones.

Lo anterior fue necesario para discernir los materiales de investigación de
otras publicaciones como revisiones de literatura, papeles de posición, re-
latos de experiencia, opiniones etcétera. En el capítulo siguiente se presen-
tan los resultados de la información analizada.

Cabe aclarar que no fue posible incluir en este análisis el contenido de
todas las tesis identificadas, puesto que se solicitó a profesores y coordina-
dores de programas que enviaran las fichas analíticas; no todos lo hicieron,
pero aun así las tesis que se recopilaron pueden considerarse como repre-
sentativas de las áreas y temáticas que se investigan en este nivel de estudios.

En relación con las tesis de licenciatura, es necesario comentar que
dado que son numerosas y diversas en calidad se acordó incluirlas en tablas
que mostraran, a nivel descriptivo, las temáticas y cantidad de trabajos que
existen y muestran el interés por la investigación teórica y/o aplicada en el
campo de la EE. Además, la formación que se brinda en licenciatura no es
en investigación sino en práctica profesional, de aquí que el análisis se cen-
trara en las tesis de aquellos programas cuyo objetivo primordial fuese el
fomento a la investigación. En la actualidad, el énfasis en investigación está
en los programas de maestría porque no hay un abordaje explícito en los de
doctorado para hacer investigación en EE.

Por ser éste el primer estado de conocimiento de la EE y habiendo
advertido que mucha de la información que se publica es divulgación para
padres y/o maestros, se consideró importante presentar una muestra no
exhaustiva de artículos de esta categoría. Debido a su amplia difusión entre
los diferentes agentes educativos su importancia no debe despreciarse, en
esta misma situación, fue una decisión del grupo exponer la presentación
de relatos, experiencias sobre las prácticas educativas y los documentos
oficiales de la EE, que norman los servicios y la atención.

El análisis de la información se hizo conforme a la categorización con
la que se decidió recopilar y clasificar los distintos trabajos.
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RESULTADOS

Los resultados se presentan divididos en secciones; se analizan, en primer
lugar, los artículos de investigación y las tesis de grado, así como los repor-
tes oficiales de investigación, habeas principal del conocimiento en investi-
gación en esta área. También se presentan descripciones sintéticas de
libros, otros materiales y artículos de divulgación.

ARTÍCULOS DE INVESTIGACIÓN

Los materiales con prioridad para su análisis fueron los artículos de inves-
tigación de revistas arbitradas, ya que el objetivo primario de este estudio
es establecer el estado del arte en la investigación en el campo de la educa-
ción especial. En total se ubicaron 64 artículos, 55 en revistas nacionales y
9 en extranjeras. A continuación, se reseñan algunos de los principales ha-
llazgos de estos trabajos con la finalidad de identificar líneas, tendencias y
temas de investigación.

Audición

Hernández y Moreno (1994) buscaron determinar si existía un nivel de
percepción visual superior en los niños sordos con respecto a un grupo de
niños normales pues, en otras investigaciones se señalaba que las personas
con limitaciones tendían a compensarlas con el desarrollo de otras funcio-
nes. Se trabajó con una muestra no probabilística de tipo propositivo com-
puesta por dos grupos, el primero de 30 niños sordos de ambos sexos y el
segundo con 30 niños oyentes, cuya edad se ubicaba entre los siete y ocho

CAPÍTULO 7

283
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años. Se utilizó la prueba de Frostig y estadística paramétrica a través del
análisis de varianza de una vía. Los resultados indicaron que existían dife-
rencias significativas en el rendimiento de la prueba entre ambos grupos,
los niños normoyentes obtuvieron puntuaciones más altas en las áreas de
coordinación ojo-mano y en coeficiente perceptual. Se concluye que en
este estudio se difiere de las investigaciones en las que se afirma que el niño
sordo desarrolla su percepción visual más que el niño normal.

Muñoz Ledo y colaboradores (1997), reportan un estudio lon-
gitudinal con tres niños sordos, con diagnóstico confirmado de cortipatía
bilateral congénita. Se emplearon las escalas ordinales del desarrollo psi-
cológico de Uzgiris y Hunt. Se realizaron evaluaciones periódicas del desarro-
llo cognitivo entre los 18 y los 28 meses de edad. El objetivo del estudio fue
evaluar el desarrollo cognitivo de niños sordos congénitos. Los resultados
muestran que las nociones de permanencia del objeto, medios y fines, imi-
tación gestual, causalidad operacional, y la relación de los objetos en el
espacio, las completaron los tres niños sordos congénitos a las edades de
21, 23 y 28 meses, respectivamente. Aquellos dominios o estadios que re-
quieren expresiones verbales no fueron resueltos por los niños debido a su
sordera. Los hallazgos apoyan la teoría de que el habla no es indispensable
para el desarrollo cognitivo al menos en esta etapa del desarrollo.

Pérez Ruiz, Castañeda y Escamilla (1997), desarrollaron un estu-
dio experimental sobre el reconocimiento auditivo de monosílabos sin
sentido y bisílabos, ambos fonéticamente balanceados. Utilizaron instru-
mentos de umbral y procedimientos de reconocimiento del habla. La
muestra incluyó a 48 sujetos, sordos y sanos, entre 15 y 50 años y cuya
escolaridad mínima era de bachillerato. Este trabajo aporta información
sobre el reconocimiento de diversos materiales del habla para intentar me-
jorar las pruebas audiológicas clínicas, que utilizan señales del habla como
estímulos, sus resultados permiten establecer una evaluación audiológica
más consistente.

Discapacidad intelectual

El trabajo de Peralta Guerra y Molina López (1990), se enfoca a niños
con retardo en el desarrollo, en un marco de referencia constructivista. Es
un estudio de campo con niños que requieren EE en actividades recreativas
en las que utilicen su cuerpo como medio de expresión motora y rítmica. El
programa considera una dinámica recreativa que aborda aspectos psi-
comotores; a través de la adquisición de la coordinación corporal, la comu-
nicación verbal y la imaginación creativa, el niño puede lograr un control
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permanente que le dé autosuficiencia. Los resultados muestran que el pro-
grama no sólo ha tenido efectos sobre el desarrollo motor sino que tam-
bién ha estimulado su participación. Este estudio ofrece al niño con retardo
motor una oportunidad de participación en actividades recreativas de las
que es excluido.

Molina López (1990), reporta los resultados de aplicar y evaluar un
programa de adiestramiento y educación temprana para niños con retardo
en el desarrollo, dirigido al padre y/o la madre como co-terapeuta. La inte-
rrogante central se refiere a la necesidad de iniciar —a una edad tempra-
na— la educación y cuidado del niño incapacitado y optimizar los recursos
humanos existentes en EE. Su marco teórico de referencia es el construc-
tivismo, recurre a una metodología experimental. En el estudio participa-
ron niños con requerimientos de EE y sus padres, quienes asisten al centro
de entrenamieto de la ciudad de Orizaba, en Veracruz. Se logró el objetivo
propuesto, al incrementarse la participación de los padres como co-tera-
peutas y como efecto colateral se alcanzó una evolución favorable del niño
en su desarrollo de acuerdo con sus capacidades.

El estudio de casos con niños escolarizados y sus madres Molina
(1996) aborda la problemática de la integración madre-hijo con retardo en
el desarrollo; que implica al niño retardado, a la familia y a sociedad en
general. El trabajo pretende conocer las interacciones lingüísticas en díadas
madre-hijo retardado por medio de una metodología empírico-conceptual
que el modelo ínter conductual proporciona. Los objetivos del estudio fue-
ron identificar los tipos de interacción que promueven las madres en sus
hijos con DI, hacia objetos, eventos y personas de su medio, e identificar
los tipo de interacciones que se producen entre madre e hijo en diferentes
contextos. El marco de referencia teórico es el conductual. En el estudio
participaron díadas madre-hijo que asisten a un centro de entrenamiento
en Córdoba, Veracruz. Los resultados mostraron poca habilidad de las
madres para promover interacciones con su hijo mientras ella realiza activi-
dades del hogar en los contextos de comida, aseo e higiene personal y vida
cotidiana en general.

Gómez Palacio (1996), realizó un seguimiento de doce casos de alum-
nos con deficiencia mental leve integrados en distintos tipos de escuelas
regulares. El objetivo fue analizar los factores que más contribuyeron a la
evolución positiva de estos alumnos y las barreras que impidieron su desa-
rrollo óptimo. Los resultados mostraron que el éxito de la integración edu-
cativa está relacionado con: 1) edad de detección e inicio del tratamiento:
cuanto más pronto se realicen mejor; 2) diagnóstico de inteligencia y pro-
blemas asociados: a menor grado de problemática, mayor éxito en la inte-
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gración; 3) un adecuado ambiente familiar de aceptación y estimulación
favorece el desarrollo individual y la integración escolar; 4) el medio
socioeconómico de la familia influye en el tipo de oportunidades que se
elijan para los alumnos, y 5) el tipo de escuela es fundamental para el desa-
rrollo de habilidades. Se hizo una delimitación por tipos de establecimien-
tos según la tipología de Mercer; de lo que se concluye que las escuelas de
poca exigencia académica son las que integran a niños deficientes ligeros.

Gestión

Vázquez y Gómez (1993), reportaron en el estado de Veracruz la sistema-
tización de una experiencia para generar métodos y técnicas alternativas
para enseñar habilidades en niños de primer grado que no habían sido pro-
movidos en la escuela primaria y remitidos a los servicios de EE. El objeti-
vo del estudio fue evaluar la funcionalidad de la lecto-escritura. En este
estudio de corte cualitativo participaron 4 niños de ambos sexos entre 7 y 9
años. Los resultados muestran que adquirieron la habilidad de entender
textos breves sin la ayuda de un instructor.

Sánchez y Cantón (1994), analizaron la estructura organizacional del
departamento de EE en el estado de Yucatán y proponen un modelo de
atención a los niños con discapacidades de aprendizaje que requiere, entre
los aspectos importantes, la conformación de un expediente por alumno,
las referencias por escrito y el seguimiento de los casos para garantizar la
efectividad de la atención. Llama la atención los pocos estudios publicados
en México sobre cómo funcionan los servicios de EE.

Barraza Macías y cols.(1998), describe el proceso de institucionali-
zación de los servicios de EE en Durango a través de un análisis del desa-
rrollo histórico de los modelos de atención prevalecientes. Su artículo
identifica los actores e instituciones. Se realizaron 28 entrevistas semies-
tructuradas a informantes clave y se utilizaron técnicas de investigación
documental para el análisis de los documentos obtenidos. Para la ubicación de
los modelos educativos se utilizaron los indicadores siguientes: concepción
de sujeto, lugar de atención, personas que brindaban la atención, objetivo
de la atención y características de la fase de diagnóstico. La identificación y
clasificación de las instituciones permitió reconocer tres modelos de aten-
ción discernibles en la EE de Durango.

Sánchez, Gómez y Vázquez (1998) describen el perfil del cliente que
acude a los centros de EE en el estado de Veracruz, encontrando una alta
incidencia en problemas de aprendizaje y de salud en los niños. Estudiaron
el perfil del cliente del Centro de Entrenamiento y EE, zona Xalapa, adscrito
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al Instituto de Psicología y Educación de la Universidad Veracruzana. Ade-
más, evalúa la relación oferta-demanda de servicios en relación con los
programas que se ofrecen y los problemas que con mayor frecuencia se
presentan. En este trabajo se analizan, mediante el sistema computarizado,
131 casos diagnosticados en 1996 y 8 casos evaluados en los primeros dos
meses de 1998. Durante 1996 los problemas identificados con mayor fre-
cuencia fueron: falta de atención, impulsividad, afectividad, desempeño
escolar, temperamento e hiperactividad. Durante 1998, además de los anterio-
res, sobresalen los problemas de lectura, escritura y socialización. Este mis-
mo sistema de diagnóstico está siendo utilizado en los centros de EE de la
Universidad Veracruzana ubicados en Orizaba y Córdoba y además de ofre-
cer las ventajas de un sistema de evaluación diagnóstica, ha proporcionado
datos para replantear el programa de EE que ofrece la propia universidad.

El estudio de Rico y cols. (1998) tiene como propósito estimar la
frecuencia de trastornos mentales en el primer grado de primaria. Se aplicó
el Reporting Questionnaire for Children (RQC) a 1,200 niños de 41 escuelas
públicas. Los resultados muestran que 13.4% se considera usuario poten-
cial de servicios de salud mental. Los niños con mayor incidencia provienen
de familias desintegradas, al igual que los mayores que son repetidores. Los
mayores de 7 años tienen más probabilidades de presentar trastornos men-
tales en comparación con los de 5 a 7 años. El lugar que ocupa entre los
hermanos muestra un aumento entre el 4º y el 13º.

El estudio de Aguilar, Viniegra y Velásquez (1999), refiere los pro-
cedimientos metodológicos para investigar acerca de la deserción escolar,
consecuente con la violencia, abuso y maltrato de menores, cuyos efectos
repercuten en diversos ámbitos de la vida personal y social. Pretende inda-
gar los aspectos relacionados con el abuso y maltrato que integrantes del
sistema escolar ejercen sobre el niño y propician la deserción escolar. En su
diseño ex post ipso, se construyó y validó una guía de entrevista con el fin de
aplicarla a una población de niños en edad escolar que hayan desertado
recientemente de la escuela (grupo de estudio), y a niños de las mismas
edades que asistieran regularmente (grupo control), con el fin de configu-
rar grupos comparables y analizar la relación entre deserción y maltrato en
la escuela. Con estos datos se procedió al análisis e interpretación que se
presentan en publicaciones posteriores.

Integración

Klinger y Todd (1995), reportaron las experiencias de los educadores es-
peciales en zonas urbanas y rurales, específicamente de las Unidades de
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apoyo de EE a la Educación Regular (USAER). Tuvieron cuatro reuniones
con educadores especiales en México, dos en una ciudad pequeña en la
provincia y dos en la ciudad de México, con un año de diferencia. Se hizo
una invitación abierta a personal de las USAER. La intención era permitir a
todos los que participaron la oportunidad de expresar sus sentimientos y
narrar sus experiencias sin temor a represalias o castigos. Los datos se re-
colectaron con el método de grupos de atención y se organizaron en cate-
gorías, los investigadores compararon y contrastaron dichas categorías para
conseguir validez. Los resultados se engloban en varios problemas identifi-
cados y explicados: a) la falta de formación, actualización y capacitación, b)
la falta de razones, intenciones y motivos expresados explícitamente acerca
de lo que se pretendía que los maestros hicieran y del nuevo planteamiento
educativo que entró en vigor en 1993. Las conclusiones muestran que creer
en la integración no propicia cambios en las prácticas educativas, que hay
resistencia al cambio pero, sobre todo, la falta de formación, capacitación y
voluntad para incorporar al maestro frente a grupo con el maestro de EE.

El aporte de García Cedillo, Escalante Herrera y Escandón
(1996), denominado Integración educativa. Perspectiva internacional y nacional
tuvo como objetivo describir la situación actual del proceso de integración
educativa en distintas entidades federativas del país. Dicho proceso lo in-
vestigaron a dos niveles: 1) macro a través de diez entidades federativas y 2)
micro: distintas escuelas en diez entidades federativas. Los autores reporta-
ron una investigación de tipo exploratoria-descriptiva con características:
transversal, actual, de campo, horizontal, intergrupos-intersujetos y cuali-
tativa. La muestra de estados, escuelas y alumnos fue seleccionada de ma-
nera no probabilística, intencional. Las diez entidades fueron seleccionadas
por su importancia y avances en el proceso de integración educativa (DF y
Nuevo León) y el resto por representar de manera homogénea las grandes
zonas geográficas del país. En cada estado se trabajó con responsables de
EE y educación regular (ER) para el nivel macro, y en el micro con seis
escuelas seleccionadas considerando que llevaran a cabo experiencias de
integración y que los alumnos integrados tuvieran cierto apoyo para ello.

Participaron directores, docentes, padres y alumnos. Se llevaron a cabo
un total de 690 entrevistas del personal docente (directivos, docentes regu-
lares, de EE y especialistas), 33 observaciones de clase y 24 video-grabacio-
nes de clase, 82 padres de niños con necesidades educativas especiales y 82
sin ellas. Las conclusiones más relevantes fueron que la integración educa-
tiva en el país es muy irregular. Hay entidades federativas en las que se han
logrado avances importantes, mientras que en otras apenas se está inician-
do o aún no se inicia formalmente. Entre las razones emitidas están: 1) al
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llevarse a cabo la descentralización, muchas entidades quedaron paraliza-
das y con desconcierto; 2) la historia en el país que dejaron los grupos
integrados y que pareciera que hoy por hoy existen son un obstáculo al
proceso de integración educativa; 3) a pesar del decreto de la unión entre
EE y ER existe una distancia de comunicación entre los directivos de los
mismos, de hecho, se mantienen como sistemas paralelos. De manera simi-
lar mantienen programas paralelos y ningún sistema quiere saber del otro.

Barraza Macías (1998), describe las maneras como se evalúan las ne-
cesidades educativas especiales y hace una propuesta para la detección y
selección de las mismas. Su estudio pretende analizar críticamente el proce-
so de detección y selección de los niños con necesidades educativas
especiales que se realiza en USAER y elaborar un diagnóstico. Como resulta-
do de la investigación, se elaboró una propuesta de instrumentos y formas
de registros para la detección y selección de las necesidades educativas es-
peciales. La propuesta incluye la evaluación del alumno, del contexto del
aula, del contexto familiar y del institucional.

García Cedillo y colaboradores (1998), con el apoyo y financia-
miento parcial del Fondo Mixto de Cooperación Técnica y Científica Méxi-
co-España (participó la Agencia española de cooperación internacional y el
Ministerio de Educación y Cultura, reportaron que los resultados muestran
lo siguiente: a) los participantes valoran positivamente los avances logra-
dos por estos niños, b) se refiere a la buena atención recibida por sus pro-
fesores como por el personal de educación especial; c) todos los alumnos
integrados se beneficiaron en el aspecto social, los niños integrados fueron
muy bien recibidos y aceptados por la comunidad educativa; d) el personal
de educación regular y especial valoró muy positivamente tanto los semina-
rios intensivos como los permanentes; e) se consideró fundamental que se
tomara en cuenta a toda la comunidad educativa para la puesta en marcha
del proyecto; f) los participantes manifestaron que realmente hubo cambios
importantes en la práctica de los maestros; y g) se valoraron positivamente
los apoyos técnicos y materiales que recibieron las escuelas: actualización,
acompañamiento de los integrantes del equipo local, del equipo base y del
español; apoyo del personal de EE; gestiones para la eliminación de barre-
ras arquitectónicas, y dotación del paquete de material didáctico.

Adame (1998), publica acerca de la estrategia de reorientación educa-
tiva para el estado de Quintana Roo con la hipótesis de que ésta implica
tanto los cambios operativos como los de orden legal, conceptual, técnico
y metodológico. Este es un estudio exploratorio que presenta información
sobre la situación de los servicios educativos especiales. Por medio de un
cuestionario se exploraron actitudes, manejo de información y aspectos



290 PEDRO SÁNCHEZ ET AL.

teórico conceptuales, así como las prácticas en docentes de educación re-
gular y especial. Participaron 155 profesores de EE, 245 de regular y 375
padres de familia. Se realizaron análisis cualitativos y cuantitativos de co-
rrelación. Los resultados arrojan que: a) la cobertura estatal a través de las
USAER fue de 25.69% ; b) la atención de alumnos con NEE por escuela es de
50% y c) no se observaron diferencias sobre el concepto y actitud hacia la
integración educativa entre los docentes de educación regular y especial.

Méndez, Quirino, Loredo, González y Auces (2000) se proponen
identificar las necesidades de formación profesional y de modificación de
actitudes de los profesores de educación regular y especial con respecto a la
integración educativa, en los niveles básicos. De este problema se derivan
las siguientes interrogantes: ¿cuáles son sus actitudes ante la integración
educativa?, ¿cuáles son sus temores sibre la integración educativa?, ¿qué
diferencia hay entre las actitudes del maestro de educación regular de los
niveles educativos: inicial, preescolar, primaria y secundaria?, ¿qué diferen-
cias hay entre las actitudes del maestro de educación regular y el de EE?,
¿existen diferencias entre las actitudes de los maestros que trabajan en los
medios rural y urbano?, ¿de qué tipo?, ¿se relacionan sus actitudes con las
dificultades para atender a los niños con discapacidad?. Esta investigación
de corte descriptivo utiliza una muestra aleatoria por estratos de una pobla-
ción de 27 mil 450 docentes y concluyen que los maestros muestran cada
vez más actitudes positivas hacia la integración, no encontrando correla-
ción entre actitudes y formación de docentes.

El estudio de González (2000) se propuso como objetivos: evaluar las
actitudes de las educadoras yucatecas hacia la integración educativa; esta-
blecer las diferencias de actitud entre las educadoras que aplicaban el
modelo y las que no; y conocer cómo influía la antigüedad laboral en las
actitudes. Se trabajó con una muestra de 450 educadoras de jardines de
niños del estado de Yucatán: 150 utilizaban el modelo de IE y 150 que no lo
hacían en la ciudad de Mérida, 150 que no lo utilizaban al interior del esta-
do. Se elaboró una escala tipo Likert, después de los resultados del piloteo
cuatro factores fueron establecidos: 1) integración al aula regular; 2) equi-
dad en los alumnos; 3) apoyos técnicos; y 4) adaptaciones curriculares. Los
resultados indicaron que las educadoras yucatecas mostraban una actitud
positiva en los cuatro factores antes señalados, en el análisis de varianza se
encontró un efecto significativo de la covariable antigüedad en el factor
apoyos técnicos (F 1,439 = 3.6 p =0.05) así como en el factor de adaptacio-
nes curriculares (F 1,439 = 5.78 p =0.01), por lo que a mayor antigüedad la
actitud es desfavorable. Se concluye que resultados como éstos permitirán rea-
lizar ajustes a las estrategias de acción en el logro de la integración educativa.
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El estudio de Barraza Macías (2001) se acerca a conocer la problemá-
tica de los maestros de educación básica sobre la integración escolar en
Durango. Los objetivos se refieren a: 1) conocer la opinión de los docentes
sobre la integración escolar; 2) determinar el grado de aceptación de los
maestros de educación básica de la integración escolar; 3) reconocer la opi-
nión de los profesores de educación básica sobre los resultados de la inte-
gración escolar; y, 4) identificar la opinión de los maestros de educación
básica sobre el nivel de preparación de los distintos agentes involucrados
en la atención de niños con discapacidad. El investigador elabora un marco
conceptual a partir de tres ejes: el sistema donde se encuentra inserto el
concepto de integración, los contextos de uso del término y su definición.

La recolección de la información se realizó a partir de un cuestionario
aplicado a una muestra de 151 alumnos de la Universidad Pedagógica de
Durango. Las preguntas del cuestionario se agrupaban en tres dimensio-
nes: actitudes hacia la integración escolar, preparación de los agentes
involucrados y resultados de la integración escolar.  Los resultados mues-
tran que, por lo general, los maestros tienen una actitud favorable a la
integración escolar, pero los datos no fueron concluyentes.

Lenguaje

Pamplona y colaboradores (1998), comparan el incremento en el desa-
rrollo del habla y la disminución en los trastornos de articulación
compensatoria en dos grupos de pacientes, uno con cierre quirúrgico de
paladar secundario (n = 35) a los seis meses de edad, y el otro (n = 41) con
cierre quirúrgico convencional al año de edad.  También, compara los efec-
tos de cada tipo de operación sobre el crecimiento maxilofacial. Se observó
a los pacientes hasta cumplir los cuatros años, momento en que se les apli-
có el estudio foniátrico completo que incluyó valoración del desarrollo del
habla mediante la escalas de articulación de la Batería de Evaluación de la
Lengua Española (BELE) e imagen del tracto vocal. Todos los pacientes
mostraron algún grado de colapso maxilar. Los resultados de este trabajo
sugieren que el cierre de la fisura de PS, realizado a los seis meses de edad,
incrementa significativamente el desarrollo del habla.

Medición y evaluación

Sánchez (1994), se reporta el uso frecuente del sistema computacional
Detección y referencia de los problemas de niños de primaria (DRPP). Este
instrumento está construido con reactivos conductuales y de referencia,
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los cuales permiten establecer un diagnóstico inicial del cliente. El procedi-
miento de diagnóstico se realiza a través de una entrevista con los padres,
con la ayuda del sistema computarizado, que permite establecer el perfil de
cada niño. Posteriormente, los niños son atendidos en el Centro o son
canalizados a instituciones o profesionales previamente identificados con
este instrumento. El autor argumenta el uso de instrumentos psicométricos
computarizados para referir a los clientes de EE; en su artículo señala las
ventajas de contar con información de referencia por escrito y con
parámetros estandarizados para evaluar a los niños tributarios de EE.

Paéz y Trejo (1994) elaboraron una Guía de observación para el docente,
cuestionario compuesto de ochenta reactivos dicotómicos con objeto de
explorar comportamientos que los niños debían realizar en un cierto rango
de edad, que tenía que ser contestado por maestros de zonas rurales. Esta
guía se enfocó principalmente a determinar la presencia de cuatro catego-
rías: a) deficiencia mental, b) problemas auditivos, c) problemas neuromo-
tores y d) problemas visuales. Paralela a ella, las autoras elaboraron una
Guía de actividades enfocada a la manera en la que el maestro podía ser un
facilitador del aprendizaje de estos niños.

De los resultados obtenidos, las autoras indicaron que de 432 niños de
la población total de la muestra (n = 2260), se diferenciaron dos grupos:
uno de 174 menores que posiblemente presentaban algún tipo de déficit,
correspondiente a las categorías establecidas en la Guía, y otro de 258 ni-
ños que presentaban problemas de aprendizaje y/o conducta. Estos datos
son altamente significativos pues muestran que 19.11% de la población
estudiada puede ser ubicada bajo el término de necesidades educativas es-
peciales, porcentaje que rebasa en mucho los índices de prevalencia
establecidos por la OMS para este tipo de poblaciones, que es de 10% del
total de un país.

En este mismo sentido Sánchez y Said (1996), elaboran un instru-
mento y establecen las normas para evaluar el desarrollo psicomotor de
niños preescolares de 4 y 5 años en México y lo validan en centros preesco-
lares.

Gómez, Vázquez y Sánchez (1997) reportan los resultados de un
análisis de los ítems del DRPP evaluando la contribución relativa de
reactivos conductuales y de referencia en esta escala indagando la validez
de los reactivos.

Aguiar (2001), desarrolla la primera escala mexicana para la evalua-
ción del desarrollo social de los niños en edad preescolar. En su estudio, en
tres fases diferentes administra instrumentos con la finalidad de establecer
las normas preliminares y las escalas pertinentes.
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Padres

Roque, Contreras, Reyes y Acle (1996) como parte del modelo de
ecología de educación utilizado para documentar la presencia, manteni-
miento y/o erradicación de las necesidades educativas especiales en niños
otomíes, buscaron identificar los factores que influenciaban la participa-
ción de padres indígenas en las actividades escolares de sus hijos. Se aplica-
ron entrevistas a 30 padres cuyos hijos asistían al primer grado de
educación primaria así como a dos de los profesores que impartían dicho
grado, se realizaron observaciones de la interacción maestro-padres. Los
resultados mostraron que los ingresos familiares determinaban el nivel
educacional de los niños, pues afectaban la capacidad de costear los estu-
dios, los padres no percibían las ventajas de brindar a sus hijos mayor edu-
cación que la primaria pues sólo les interesaba que supieran leer, contar y
escribir. Por su parte, los maestros manifestaron desinterés por las particu-
laridades culturales y lingüísticas de los padres lo que limitaba la comunica-
ción que se establecía entre ellos para tratar cuestiones relativas al
desempeño académico de los niños. En conclusión se pone de manifiesto
la importancia de reconocer estas diferencias culturales en estas situacio-
nes donde maestros y alumnos pertenecen a culturas diferentes.

Roque, Contreras y Acle (1998) con base en lo establecido en la De-
claración de Salamanca sobre la participación de los padres en las escuelas,
llevaron a cabo un estudio para determinar y comparar —cuantitativa y
cualitativamente— los factores que regulan la participación de los padres,
en una escuela urbana marginada (PEU) y en otra de una zona rural e indíge-
na (PER). Se utilizó una guía de entrevista conformada por 24 preguntas
que se aplicó a 60 padres, 30 de cada zona.

Los resultados mostraron claras diferencias respecto a: la adjudicación
de la responsabilidad de la educación, en el caso de los PEU ésta es adjudi-
cada a los adultos, mientras que para los PER es del padre, por su
importancia dentro de la familia; el profesor solicita mucho más a los PER
ayudar a los niños cuando van mal en la escuela, aunque no les dice cómo
hacerlo; para los PEU revisar los cuadernos significa determinar qué les
enseñaron mientras que, para los PER es observar si el niño ocupó el cua-
derno y que el maestro no le reclame; el nivel escolar de las madres de zona
rural es más bajo que en la zona urbana.

Por otro lado, las similitudes en ambos grupos se advirtieron en aspec-
tos tales como importancia de la escuela para la vida y el desarrollo de las
comunidades; la falta de interés de la escuela por fomentar la participación
parental en actividades académicas; la percepción de los padres sobre que



294 PEDRO SÁNCHEZ ET AL.

el profesor es el que sabe; la existencia de desigualdades culturales-étnicas,
de género y socioeconómicas entre los profesores y las familias; la
desmotivación en los padres pues su participación es requerida para activi-
dades ajenas al aprendizaje escolar.

En el estudio de Villafranca, Mazzei, Gozain y Acle (2000) se buscó
identificar, con base en el modelo de Wells, aquellos factores de riesgo de
tipo comunitario y familiar que incidían en la presencia de deserción y re-
probación escolar de niños de primaria de una localidad rural indígena
otomí. Se elaboró una guía de entrevista que constó de tres partes: caracte-
rísticas de los miembros de la familia, de la vivienda y de los niveles
socioeconómicos, culturales y educativos del grupo familiar. Se aplicó a
cinco padres. Datos relevantes indican que el promedio de habitantes por
hogar es de 6.6, viven en casas de un solo cuarto, sin baño, con luz eléctri-
ca, cocinan con leña y tienen radio. De esta muestra 78.5% de los miem-
bros eran menores de 15 años de edad, la alimentación básica consistía de
tortillas, salsa, arroz, quelites o sopa, no consumían ni leche ni huevos ni
carne, las enfermedades más comunes eran las estomacales y gripales y
para curarlas utilizaban remedios caseros o asistían con el curandero de la
localidad.

En el aspecto académico, 30% de las entrevistadas eran analfabetas y
del 70% restante únicamente 10% había concluido la primaria; dentro de
los hogares sólo en uno se señaló que existía el acceso a materiales escritos.
La mayoría indicó que no ayudaban a sus hijos en las tareas escolares por-
que no sabían leer ni escribir. La relación de las familias con la comunidad
es de un clima de armonía y colaboración. La comunidad es bilingüe otomí-
español. Se concluye que de acuerdo con los indicadores del modelo de
Wells están presentes varios que demuestran el alto riesgo escolar y por
tanto el bajo rendimiento y deserción, se sugiere elaborar programas que
favorezcan la disminución de las condiciones de riesgo.

Problemas de aprendizaje

Vásquez y Gómez Fuentes (1990) reportaron un estudio de caso de un
niño con dificultades para leer y escribir quien presenta problemas de com-
portamiento inadecuados que obstaculizan aún más su desarrollo escolar y
social. El propósito de la investigación fue evaluar la aplicación de un pro-
grama de actividades de lectura y escritura poniendo énfasis en el
reforzamiento de conductas académicas adecuadas. Las conclusiones co-
mentan que los niños con deficiencias en el aprendizaje pueden desarrollar
ciertas habilidades cognoscitivas y motoras a través de programas que tomen



Resultados 295

en cuenta sus condiciones particulares que consideren la participación de
padres y maestros.

Acle (1990) aplicó un diseño pretest-intervención-postest con objeto
de establecer un diseño curricular para grupos de niños con dificultades de
aprendizaje, habitantes de zonas urbanas marginadas. Paralelamente se
instrumentó un programa de intervención dirigido a los padres de dichos
niños y cuyo objetivo era proporcionales la información necesaria para la
comprensión del problema de su hijo y que contribuyeran al logro escolar
de los mismos. Se trabajó con 15 niños, nueve varones y seis niñas, de cinco
a nueve años, siendo la edad promedio siete años, la media del CI fue de 80,
ocho repetían primer grado por segunda vez, tres lo cursaban en ese mo-
mento pero no habían adquirido la lecto-escritura, y tres aún cursaban el
preescolar. En el pretest los resultados mostraron desempeño por abajo
del promedio en las áreas evaluadas, para la intervención se elaboraron
diferentes programas tanto para las áreas deficientes como para las activi-
dades de lecto-escritura, las actividades del programa se llevaron a cabo en
forma grupal durante todo el año escolar.

Resultados relevantes mostraron que la media del CI se modificó a 97.6,
menos un niño todos adquirieron el mecanismo de la lecto-escritura y apro-
baron el año escolar, todas las áreas evaluadas obtuvieron incrementos que
fueron estadísticamente significativos. En lo que respecta al programa con
padres, se contó con 20 madres, entre los 20 y 50 años de edad, se siguió
también un diseño pretest-intervención-postest, las temáticas del progra-
ma fueron: alimentación y economía familiar, educación sexual, la familia,
reforzamiento extraescolar y fundamentos psicológicos de la educación de
los niños. Se trabajó durante seis meses, y en el postest se obtuvieron igual-
mente resultados significativos que mostró la efectividad de programas
como éste. Al año de aplicado este programa se obtuvo información de
que los niños que participaron seguían cursando regularmente su educa-
ción primaria.

Acle y Roque (1994) se propusieron el objetivo de realizar un estudio
exploratorio para determinar las características de las NEE de niños otomíes
que asistían a una escuela monolingüe español. De 102 niños que cursaban
el primer grado, 20 fueron reportados por los maestros con dificultades
para aprender, a estos menores se les aplicó la prueba de lenguaje recepti-
vo-expresivo de Gardner, el subtest de cierre visual del ITPA, el dictado de
vocales, sílabas y frases, además se realizaron entrevistas informales con
los maestros de primer año, las madres de algunos de los niños evaluados,
la supervisora de zona y sus ayudantes. Los resultados mostraron que, aun
cuando los instrumentos aportaban información acerca de las deficiencias
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en los niños, su falta de adecuación para estas poblaciones puede conllevar
a impresiones diagnósticas erróneas, pues un aspecto que contribuía a la
presencia de las deficiencias encontradas, era que la educación informal
recibida antes de ingresar a la escuela se proporcionaba en otomí. Por otro
lado, se encontró había profesores que mostraban actitudes de desinterés
en las actividades de los niños, mientras que otro asistía los sábados a la
comunidad para ayudar a los niños con dificultades. Los padres asumían
una posición pasiva ante la escuela, derivada en parte de su baja escolaridad
y por trabajar lejos de su localidad. La directora, que era otomí, hacía es-
fuerzos porque ningún niño de la zona se quedara sin asistir a la escuela,
mientras que la supervisora, por el contrario, consideraba que en esa escue-
la no había problemas. Se concluye con la importancia de considerar las
variables contextuales al evaluar a los niños con NEE.

La investigación de Sánchez y Cantón (1994) realiza un estudio cuali-
tativo cuyo fin es un diagnóstico de la situación actual del manejo de niños
con problemas de aprendizaje para desarrollar un modelo teórico-práctico
de intervención apropiado a la problemática y condiciones existentes que
permita la toma de decisiones en forma sistemática. Se realizaron encues-
tas a profesores y directores de EE que asistieron al simposio anual de EE
en Yucatán. El 68% contestó resaltando los problemas de escritura, mate-
mática y lenguaje como los más comunes descriptores de niños
considerados con problemas de aprendizaje. Señalan que los criterios de
admisión a los diferentes programas de EE varían, no existe una rutina o
acuerdo sobre los instrumentos de evaluación estandarizados. Las propues-
tas para llevar a cabo un modelo teórico-práctico son: 1) promover la
detección oportuna, 2) formalizar la referencia, 3) revisión y sistematiza-
ción de criterios y procedimientos de admisión y diagnóstico, 4)
capacitación continua del personal y, 5) esquematización de un modelo de
atención para los problemas de aprendizaje y establecimiento de un criterio
para su atención.

En su estudio Gómez, Mares, Vázquez y Jiménez (1996) con el
propósito de evaluar el nivel de funcionalidad de la lecto-escritura, en tér-
minos de la comprensión del lenguaje escrito, formación de palabras,
desarrollo de habilidades de composición para la elaboración de textos y
evaluar la inclusión de tareas referenciales diseñaron un programa que tra-
bajaron con dos niños de siete años que no habían sido promovidos al
segundo grado de una escuela primaria de la ciudad de Xalapa, Veracruz. Se
utilizó un diseño pretest-intervención-postest —para cada uno de los ni-
ños y por sesión— para evaluar habilidades de comprensión oral y escrita,
lectura y escritura. Los resultados permiten afirmar que los niños de EE
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participantes en el estudio desarrollaron habilidades para la comprensión
del lenguaje y para las tareas de lectura y escritura, lo que les permitió leer y
escribir palabras y textos breves así como mantener comunicación oral y
escrita con familiares, profesores y personas de su medio social.

Salas y Córdoba (1996) al considerar la preocupación de las autorida-
des de educación básica del estado de Veracruz para la identificación de un
método de lectura efectivo para la enseñanza de niños con necesidades de
EE, realizaron una investigación para evaluar el método natural en el prime-
ro de tres niveles (variable independiente) con el aprendizaje de la lecto-
escritura de palabras (variable dependiente) de cinco niños con necesidades
de EE que cursaban el primer grado de primaria. Tres de estos niños pre-
sentaban daño cerebral y dos fueron identificados con síndrome de Down.
El estudio se llevó a cabo en el salón de clases de una primaria regular, el
diseño experimental utilizado fue el de línea base múltiple a través de res-
puestas. Los resultados indicaron que el método natural fue efectivo para la
enseñanza de la lectura de palabras en grupos pequeños de sujetos con
NEE, no obstante, dicho método fue inefectivo para el establecimiento de
respuestas de lectura (dictado). Se concluye que, entre las características
positivas de este método está la participación activa tanto del maestro
como de los alumnos, de los padres en el proceso de enseñanza-aprendiza-
je y el manejo del reforzamiento social contingente a la respuesta correcta
de los sujetos.

Acle, Roque y Contreras (1996) se propusieron, con base en un en-
foque de ecología de educación, detectar al inicio del año escolar, en una
escuela monolingüe español, a niños otomíes de primer grado que presen-
taran dificultades en el aprendizaje así como analizar las condiciones exter-
nas bajo las que ocurría la falta de rendimiento. La muestra estuvo
conformada por 29 niños de primer grado y su maestro, 13.7% eran repe-
tidores y sólo 41.3% había cursado preescolar. Se elaboraron instrumentos
ex profeso para evaluar aspectos visomotores y del lenguaje y realizar obser-
vaciones al interior del aula. Los resultados mostraron que: utilizar instru-
mentos no estandarizados facilitaba la detección temprana de las
dificultades de aprendizaje de niños indígenas; la interacción maestro-alum-
no estaba mediada por las desigualdades étnicas y culturales y, que los ni-
ños otomíes participan en actividades domésticas y laborales propias de su
grupo, por lo que considerar a la variable familia-entorno era un elemento
indispensable. En las conclusiones se subraya la importancia de incluir
otras variables de análisis que, en su interacción con el menor, permitan
una comprensión mayor acerca de la presencia, mantenimiento y erradica-
ción de las dificultades de aprendizaje en niños indígenas.
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Ramírez y Macotela (1998), realizaron una investigación de corte
cuantitativo que aporta información referente a la definición de quiénes
han de ser considerados con problema de aprendizaje, al concepto y distin-
tas teorías al respecto. El objetivo fue determinar si existían diferencias en
el auto concepto entre niños con y sin problemas de aprendizaje. Se trabajó
con 40 estudiantes de primero a quinto grados de primaria, con los que se
conformaron tres grupos con base en los criterios del inventario de ejecu-
ción académica (IDEA). Para valorar auto concepto, se utilizó la escala de
auto concepto escolar (EDAE). Se aplicaron entrevistas semi estructuradas
a los niños y a los padres. Los resultados mostraron diferencias en el auto
concepto dependiendo del grupo, en particular del sin discapacidad mos-
tró un mayor auto concepto escolar que los niños sin problemas de
aprendizaje. En las conclusiones se subraya la necesidad de elaborar instru-
mentos acordes con la cultura y perfil de alumno.

Flores (1999), pretende demostrar que la capacitación a las madres de
los niños con problemas de aprendizaje en la enseñanza de una estrategia
de solución de problemas favorece que sus hijos aprendan a resolver esa
tarea de forma automática. A través de un diseño ABC, con grupos control
y experimental, se registró el comportamiento de las diadas madre-hijo del
grupo experimental para evalauar los cambios en el tipo de interacción. En
general, se mostró que el programa de capacitación fue efectivo, las madres
aprendieron a instruir al niño en el empleo de la estrategia y los niños a
resolver problemas de forma autónoma, lo cual no sucedió en el grupo
control. Las madres aprendieron a dialogar co sus hijos empleando el
cuestionamiento estratégico, que sustittuyó a la conducta de dirigirlo. Se
reporta una agran satisfacción de las madres con los logros obtenidos por
ellas y sus hijos.

El objetivo del estudio de caso de Adame (2000) fue identificar los
aportes educativos y terapéuticos necesarios ante los trastornos conduc-
tuales para garantizar la inclusión de los menores que los presentan en su
entorno educativo y social. Se recurre a la teoría psicoanalítica para enmar-
car el trabajo terapéutico referido; así como el modelo educativo para
caracterizar la problemática escolar implícita. Se utilizó el método clínico
para el diagnóstico e intervención en la problemática emocional. Se docu-
menta el trabajo terapéutico asumido con un menor que presenta daño
neurológico y problema emocional, cuyos síntomas son consecuentes a la
intolerancia del medio familiar y escolar, del mismo modo se caracteriza la
problemática emocional de la familia y la intervención terapéutica. Se hace
una justa puntualización en torno a una problemática de alta incidencia en
el escenario escolar, cuya solución es, la mayoría de las veces, expulsión-
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exclusión; lo que contrapone los principios de la filosofía de la integración
educativa.  Se derivan propuestas de intervención a partir de los recursos
profesionales e institucionales con los que cuenta la educación básica para
la atención a las necesidades educativas especiales en nuestro país.

En cuanto a programas de intervención, Sánchez y Just (2000), pu-
blican los resultados de un programa de entrenamiento metacognitivo en la
lectura de niños con problemas de lectura en la ciudad de Mérida.

Sánchez, Villafuerte y Acle (2001) describen y analizan la relación
encontrada entre los niveles de comprensión lectora y de pensamiento en
estudiantes universitarios. Se aplicó un cuestionario de datos generales, his-
toria escolar y actividades relacionadas, el test de pensamiento formal de
Arlin y una prueba de comprensión lectora a 53 alumnos de primer ingreso
a la licenciatura de educación especial. Los resultado mostraron una corre-
lación estadísticamente significativa entre los niveles bajos de pensamiento,
las dificultades en comprensión lectora y el recuerdo significativo de los
textos, así como con los índices de reprobación, los cuales, en este grupo,
fueron incrementándose notoriamente de la primaria a la preparatoria.

Psicomotor y discapacidad física

Sánchez y Cantón (1993), describieron las características de niños con
discapacidad física en el sistema de educación primaria en el estado de
Yucatán, encontrando una alta incidencia de problemas visuales, particu-
larmente estrabismo, comprobando que la mayoría de los niños con
discapacidad física no son tributarios de EE, sino que su permanencia y
progreso en la escuela regular dependerán de la accesibilidad y aditamentos
necesarios.

Molina Gómez y Zavala (1994) se ocupan a estudiar problemas en el
desarrollo psicomotor, el propósito del estudio fue identificar a través de
una encuesta y una prueba de conocimientos sobre psicomotricidad, la for-
mación académica y profesional de las educadoras de los sistemas estatal y
federal en Veracruz. Los instrumentos se administraron a una muestra
aleatoria de 219 educadoras con el propósito de: 1) conocer el perfil profe-
sional del docente de preescolar, así como la formación académica de los
mismos; 2) evaluar su conocimiento teórico y práctico sobre el desarrollo
psicomotor del niño; y 3) conocer los sistemas de diagnóstico o detección
de problemas en el área psicomotora. Los resultados describen e identifi-
can aciertos y desaciertos en el proceso enseñanza-aprendizaje del área
psicomotora, éstos podrían contribuir a que el docente en ejercicio consi-
dere estas aportaciones en sus programas y práctica.
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Sánchez y Harper (1994), publican sobre la aceptación y percepción
de los niños con discapacidad en las escuelas mexicanas, por parte de los
alumnos, estudiaron la preferencia social de los niños del tercer año de
primaria sobre sus pares con discapacidad física en la ciudad de Mérida,
Yucatán. Este estudio fue usado en una comparación internacional dirigida
por Harper y otros colaboradores, que mostraba diferencias en la percep-
ción de los niños con diferencias físicas notables en seis diferentes países.

El estudio de Minor y colaboradores (1998), atiende el la pérdida de
capacidad de movimiento debido a problemas neuromotores y otras cau-
sas, argumentando la necesidad de crear interfases interactivas, utilizando
los movimientos voluntarios residentes en la persona con discapacidad con
el propósito de darle una mejor calidad de vida. El sistema interactivo que
se presenta es una herramienta que está dirigida a personas que sólo tienen
como recurso de comunicación los movimientos de la cabeza y de los ojos.
La idea de este sistema interactivo es la de sustituir el ratón convencional
para computadora por otro adecuado a las limitaciones de la persona. El
sistema completo consiste en un par de anteojos convencionales, en los
que se ha hecho el montaje de dos diodos en conjunción con un fotodetec-
tor infrarrojo para activar lo que en el ratón convencional es el botón de
acceso, así como un panel con cuatro fotodetectores de registro montados
sobre el monitor de una computadora personal. Las pruebas realizadas in-
dicaron que este sistema es capaz de hacer la comunicación hombre-má-
quina más eficiente, tanto con programas comerciales como de uso
específico.

Sobresalientes

García, Zacatelco y Acle (1998), en su estudio, intentaron identificar si
existía una relación directa entre creatividad y auto concepto y determinar
si, a través del trabajo artístico, el niño tiene la posibilidad de ejercitar y
perfeccionar sus habilidades creativas. Para esto, utilizaron una metodolo-
gía cuantitativa. Los niveles de auto concepto y creatividad se analizaron
con un escalamiento multidimensional, con la finalidad de observar cómo
se distribuyeron los puntajes de cada niño en ambas variables. Los dibujos
fueron evaluados tomando en cuenta los indicadores que Torrance señala
para evaluar el pensamiento creativo (fluidez, flexibilidad, originalidad y
elaboración). El auto concepto se evaluó a través de una entrevista indivi-
dual.  Los resultados sugieren que si se promueve el desarrollo de habilida-
des creativas y aceptación de ellas, el propio sujeto dejará fluir su
creatividad sin inhibirse y sin reprimir a los demás.
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Problemas de conducta

En su estudio Amador, Pérez y Vite (1997) reportan los hallazgos de un
estudio con cuatro díadas madre-niño consistente en el análisis y modifica-
ción de estilos interactivos a través del empleo de la metodología de la
interacción social. La problemática reportada en los niños consistía en des-
obediencia, agresión y rebeldía. Los resultados obtenidos señalan, de ma-
nera general que, al modificar las pautas de comportamiento de las madres,
se modificaban las conductas de los niños, influyendo así en el patrón de
interacción, ya que en la fase de seguimiento se observó un incremento en
la probabilidad de ocurrencia de las interacciones positivas con relación a
la línea base. Se concluye que la metodología empleada puede ser conside-
rada como una alternativa efectiva para incidir en los problemas de con-
ducta en los niños a través del entrenamiento a padres.

El estudio de Sauceda, Ortiz, Cárdenas, Zetina y Fajardo (1997)
tiene por objetivo determinar la percepción que los niños y los adolescen-
tes con malformaciones craneofaciales tienen de su adaptación psicosocial
y compararla con la de sus padres. Determinar cuáles son los síndromes
psicopatológicos más frecuentes en ellos, el funcionamiento de sus fami-
lias y tratar de correlacionar estos datos.

El estudio se realizó con 19 menores con malformaciones craneo-
faciales y sus padres. Se utilizaron los cuestionarios de Colombia, sobre el
comportamiento del niño, y de McMaster. Se pudo observar que el funcio-
namiento psicosocial de estos menores tiende a estar alterado en opinión
de ellos y de sus padres. Hubo correlación entre la autovaloración del pa-
ciente, la psicopatología global y los síndromes de externalización y
agresividad. Una correlación menor se observó en los síndromes de
internalización, de somatización y de atención deficiente con el funciona-
miento de la familia. Se concluye que los menores con malformaciones
craneofaciales enfrentan riesgos especiales para su adaptación psicosocial,
derivados tanto de la enfermedad como de los factores familiares y am-
bientales.

Lara, Tapia, Aceves, Hernández y Munguía (1997), compararon a
un grupo de 40 varones no infractores, con problemas de aprendizaje, con
otro igual de 40 menores. Se aplicó un cuestionario para indagar datos de-
mográficos, historia escolar, problemas de aprendizaje y conductuales, y la
escala de actividad del niño de Werry. También se realizó una historia clí-
nica abreviada considerando los antecedentes de riesgo del menor, así
como datos de las características de la conducta delictiva de los menores
infractores.
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Los resultados demuestran un importante número de casos de disfun-
ción cerebral en menores infractores, responsables de fallas de aprendizaje
tanto escolar como social, así como en sus procesos cognoscitivos y ante-
cedentes de conducta asocial desde la niñez. De acuerdo con los investiga-
dores, se concluye que el sustrato biológico deficiente atribuido a
alteraciones funcionales del cerebro está relacionado con la conducta
delictiva.

La investigación de Loredo Abdala y colaboradores (1998) presenta
los datos clínicos y sociales más relevantes que se han observado en pa-
cientes víctimas de cualquier forma del síndrome del niño maltratado,
atendidos en el departamento de medicina interna del Instituto Nacional
de Pediatría en los últimos años. Se enfatiza la necesidad de trabajar sobre
una definición clara y lo más completa posible para abarcar todas las for-
mas de maltrato a los niños. Asimismo, se describen los elementos básicos
para que este fenómeno ocurra presentándose algunos aspectos indispen-
sables de cada uno de ellos. Finalmente, se plantea una forma de abordaje
multidisciplinario para cada caso, para ello se requiere el concurso de un
grupo de profesionales médicos y no médicos con el objetivo de propor-
cionarlo al menor y a su familia.

Martínez y Acle (1999) consideran que la información sobre los pro-
blemas emocionales de los niños en el ámbito de la EE apunta a describir el
desorden como una serie de interacciones sociales inapropiadas. Muchos
de estos niños son identificados por los maestros, aunque pocas veces con
procedimientos de evaluación sistemática, y es aquí donde las opiniones,
valores o ideas median el señalamiento de estos niños. Los objetivos de
estudio consistieron en identificar las representaciones semánticas de 10
variables ecológicas relacionadas con los problemas de conducta en el aula,
analizar las redes de significado derivadas de las representaciones
semánticas, identificar la expresión de ideas, sentimientos y valoraciones
que se vivían en la situación educativa. La muestra estuvo constituida por
12 maestros de 3º a 6º grado de primaria de una escuela primaria del DF.
Los datos derivados del análisis estadístico aceptaron la hipótesis que esta-
blecía que los problemas de conducta obedecían a un sistema de red e
interacciones y significados regidos por el contrato escolar y en el que esta-
ban involucrados maestros, alumnos y padres. Las correlaciones mostraron
que las representaciones que sujetos encuestados hacían sobre las 10 varia-
bles permitían registrar redes de contenido semántico que denotaban
construcciones cognitivas de los diversos niveles de interacción identifica-
dos en el contexto escolar.
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Visión

Martínez, Hidalgo y Tecamachaltzy (1994) entrevistaron a seis maes-
tros que integraron a niños ciegos en el Distrito Federal con el fin de cono-
cer su experiencia acerca de la integración educativa y de la enseñanza de
ciencias naturales. Una maestra itinerante (especialista en el área de ciegos)
visitó una vez al mes al profesor regular y a los padres, daba asistencia
directa al alumno y diseñó material didáctico así como el seguimiento del
proceso. El apoyo de esta maestra permitió el proceso de integración, disi-
pando el temor de los maestros, reforzando a los padres en su trabajo de
casa. Destaca que el rendimiento académico fue bueno, favoreciendo el
proceso de integración.

Maciel Magaña, Naranjo Flores, Mosquera Ubios, y Tecama-
chaltzy (1999) relatan las experiencias de tres docentes insertas en el pro-
ceso de la construcción colectiva de un proyecto educativo a desarrollar en
esta institución en el ciclo escolar 95-96 que implicaba el proyecto de inte-
gración educativa. Los autores concluyen que la reorientación de los servi-
cios de EE a CAM, en el trabajo docente, específicamente en el desarrollo de
los currículos de educación preescolar y primaria, muestra que la situación
es mucho muy compleja y desfavorable como para garantizar, en este con-
texto, mayor calidad educativa. Las tres maestras de manera separada, pre-
cisaron las principales dificultades a las que se enfrentan; las analizaron
estableciendo su causalidad y posibilidad de solución a corto, mediano y
largo plazos así como las jerarquizaron en orden de importancia.

Maciel Magaña et al. (1999) en un estudio descriptivo-interpretativo,
hacen la caracterización psicopedagógica y estudiaron las posibilidad de los
alumnos con discapacidad visual. Se llevaron a cabo observaciones directas
en actividades escolares cotidianas, se revisaron los expedientes de los
alumnos y se trabajó con las maestras. Los resultados mostraron la com-
plejidad de la tarea docente en la planeación del trabajo escolar debido a la
heterogeneidad en cuanto a situación visual, niveles de maduración, cono-
cimientos, capacidades cognitivas y ritmos de aprendizaje de los alumnos
con dificultades varias o pérdida total de la visión.

Maciel Magaña y colaboradores (1999), presentan una alternativa
para mejorar el trabajo de maestras especialistas en niños con trastornos
visuales. Para realizar la alternativa se empleó la investigación-acción y dife-
rentes técnicas: dos diarios de campo, grabaciones de entrevistas y
reuniones técnicas, cuadros que resumen características de los grupos de
alumnos, un mapa de contenidos educativos de primero a cuarto grado,
planeaciones y videograbaciones de clase. Los resultados apuntan que se
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logró un incipiente trabajo colegiado entre docentes e investigadores, una
actitud crítica y reflexiva de los docentes hacia su práctica.

Resumen de artículos nacionales de investigación

En resumen, los artículos que cumplieron los criterios de inclusión (ver
capítulo de metodología), fueron clasificados en las categorías a priori con
cierta facilidad. Llama la atención la no ubicación de materiales sobre tras-
tornos extendidos del desarrollo, esto se debió a que los que fueron ubica-
dos eran artículos desde el punto de vista médico-psiquiátrico, de su
manejo institucional y que, por tanto, no hacían referencia a ningún aspec-
to educativo. De hecho los servicios de EE para estos niños en el país son
muy limitados. Adicionalmente, cabe destacar la creación de nuevas cate-
gorías no consideradas en el diseño de la investigación, pero que surgieron
en virtud de la asociación natural de investigaciones afines. Tal es el caso de
las categorías de estudios de padres, gestión, integración, medición y eva-
luación. El cuadro 1 resume los artículos clasificados en temáticas.

CUADRO 1
ARTÍCULOS DE INVESTIGACIÓN: FRECUENCIA POR TEMÁTICA

Temática F

Audición 3
Discapacidad intelectual 4
Gestión 6
Integración 8
Lenguaje 1
Medición y evaluación 5
Padres 3
Problemas de aprendizaje 11
Problemas de conducta 5
Psicomotor 4
Sobresalientes 1
Visión 4
Total 55
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ARTÍCULOS INTERNACIONALES

Como se indicó en los propósitos de esta obra, se incluye también en la
revisión los artículos publicados en el extranjero al respecto de la EE en
México durante el periodo a revisar; fueron relativamente pocos los publi-
cados en revistas extranjeras, todas de habla inglesa que fueron ubicados
en dos bibliotecas de universidades estadounidenses. Resaltan por su im-
portancia trabajos de Baca (1989, 1990), en la Universidad de Colorado,
que describen los programas bilingües de EE en ambos lados de la frontera,
comparando los resultados de diversos esfuerzos de intervención.

Bauder (1990) describe algunas de las acciones realizadas evaluando
sus resultados. Los estudiantes investigados mostraron mayor flexibilidad
para aprender a través de más estilos cognitivos.

De igual forma, Sánchez (1994), analiza el papel de la EE en el desa-
rrollo de México describiendo los principales obstáculos para las personas
con discapacidad en el sistema educativo mexicano.

Thomson (1990) examina el papel de la Universidad de las Américas
en Puebla para establecer programa para niños sobresalientes en México
con la instrumentación de uno de educación a maestros llamado programa
latinoamericano universitario para niños sobredotados.

Acle y Roque (1997) realizaron un estudio cualitativo exploratorio
con indígenas otomíes con objeto de conocer los aspectos educativos de
esa comunidad y su contexto para documentar la manera en que surgían las
necesidades educativas especiales en niños de esta zona. Sus resultados
determinaron los factores políticos, ideológicos, económicos y sociales que
subyacían en la deserción y fracaso escolar de los menores otomíes, la difí-
cil situación de los docentes —quienes no pertenecían a la cultura de sus
alumnos— el hecho de que éstos presentaran dificultad para entender el
español —pues, lo hablaban mezclado con el otomí, su lengua materna—
además de que pocos de ellos cursaban por lo menos un año de preescolar.
No obstante, los padres se mostraban interesados en que sus hijos asistie-
ran a estas escuelas y no a las bilingües de la comunidad pues era prioritario
que aprendieran el español y, por consiguiente, la otra cultura. Se concluye,
entre otros aspectos, que los problemas de deserción y fracaso escolar es-
tán relacionados con lo inadecuado de los programas en relación con los
contextos sociales y de vida de estos grupos indígenas.

Guajardo y Fletcher (1998) analizan la reforma educativa y los cam-
bios en el sistema de EE en México.

Cieloha (1998), sugiere que existe un patrón general de desarrollo en
EE en México y utiliza la perspectiva histórico-social para entender y com-
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parar las vías de EE en países subdesarrollados como México, particular-
mente del impacto de la pobreza en la calidad de los servicios educativos
especiales. Identifica las fortalezas y debilidades comunes entre Estados
Unidos y México y señala que los problemas en el sistema de educación
especial de ambos países radican en la misma falta de una legislación plena
en el área.

Westby y Torres-Velázquez (2000), examinan las diferencias entre
aprendizaje teórico y empírico en educación remedial, efectuando un estu-
dio intergeneracional en el estado de Chiapas. Los componentes de la
literatura científica fueron identificados con la finalidad de adaptar de las
etno-matemáticas un modelo que demuestre los efectos del aprendizaje
teórico en el cambio cultural.

Cabe comentar que de los nueve artículos internacionales ubicados,
siete fueron publicados en revistas estadounidenses; uno en una belga y
otro en Israel.

TESIS DE GRADO

Los materiales de investigación de relevancia para el establecimiento del
estado de conocimiento en segundo término fueron las tesis de posgrado,
en particular los trabajos de maestría. En total se ubicaron 42 tesis de 6
programas nacionales.

A continuación, se reseñan algunos de los principales hallazgos de es-
tos trabajos con la finalidad de identificar líneas, tendencias y temas de
investigación.

Audición

Druet (1999) se propuso identificar los conocimientos y las actitudes, tan-
to de los jóvenes sordos como de sus madres para ver puntos de coinciden-
cia y diferencia. Para ello, realizó un estudio de corte cualitativo, utilizando
el diseño de caso múltiple. Su muestra estuvo conformada por ocho jóve-
nes sordos, cuatro mujeres y cuatro hombres, cuya edad fluctuó entre los
16 y 20 años, todos estaban escolarizados, con experiencia en habilitación y
rehabilitación, en esta elección contó el hecho de que no tenían otra
discapacidad además de que la madre no fuera sorda. En los resultados
cabe destacar que lo referente a los conocimientos, los jóvenes sordos pre-
sentaron rigidez y dificultad para comprender los conceptos de anatomía y
fisiología de los órganos sexuales. En relación con las actitudes se encon-
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tró: a) los varones presentaron más fantasías y deseos de concretizar las
relaciones sexuales que las muchachas; b) ambos sexos mostraron actitudes
positivas hacia el uso del condón para evitar el embarazo; c) en las mucha-
chas se encontraron estereotipos sexuales sobre la pornografía, la homose-
xualidad, las relaciones premaritales y la virginidad.  Por otro lado, respecto
a los conocimientos de las madres se advirtió que la mayoría adolece de
información sobre su propio cuerpo, que asocian el placer sexual con la
reproducción no deseada y que en ellas predominan los mitos y prejuicios
respecto a la homosexualidad. En cuanto a sus actitudes las madres mos-
traron temor y ambivalencia sobre los cambios que se presentan en sus
hijos, son más apegadas a la moral religiosa e impera en ellas la dicotomía
activo-pasivo como parte de la identidad sexual.

Abrego (1997) llevó a cabo una evaluación expost-facto y sumativa del
trabajo de diez años utilizando una propuesta curricular para niños sordos
en la que se consideró la totalidad de la situación así como todas las dimen-
siones presentes en la atención a hipoacúsicos. La autora documenta de
manera detallada el estudio evaluativo del resultado y muestra un buen tra-
bajo en EE en el que la integración de los alumnos hipoacúsicos en la es-
cuela regular y en la vida social debe realizarse con una visión realista que
implica un apoyo diferente al tradicionalmente brindado, el cual en algunos
casos será permanente. Se destaca el trabajo de reflexión en una perspecti-
va más amplia que no fragmente al ser humano.

Discapacidad intelectual

Sánchez (1992) reporta lo efectos de la estructura familiar en los niños
con discapacidad intelectual del estado de Yucatán, es una tesis de doctora-
do de la Universidad de Iowa. El estudio describe familias con niños con
retraso mental. A través de un modelo de funcionamiento familiar basado
en Boss (1987), se investigan los factores familiares y ambientales que
influencian la adaptación de estas familias a un hijo con discapacidad. Los
resultados sugieren que las características de los padres, particularmente
las bajas expectativas hacia sus hijos y nivel de educación, y un alto grado
de religiosidad estaban asociadas con la adaptación. Se argumenta que el
ajuste familiar a la presencia de discapacidad es un fenómeno difícil de
estudiar en virtud de las relaciones complejas existentes entre la familia y la
discapacidad, por lo que el uso de modelos esquemáticos es útil ya que
facilitan la conceptualización de este problema.

Sevilla (1997), llevó a cabo una investigación comparativa-explora-
toria con 50 adultos jóvenes de ambos sexos con DI de leve a profundo,
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cuyo promedio de edad fue de 25 años, 25 de ellos laboraban dentro o
fuera de la casa y su trabajo era remunerado. Se utilizó el instrumento Cues-
tionario de funcionamiento adaptativo (CFA) para establecer el grado de
discapacidad intelectual y la guía de entrevista para familiares. Los resulta-
dos muestran que las personas con DI que trabajan tienen padres que espe-
ran niveles mayores de independencia y de integración al mundo laboral
que los que no lo hacen. Las expectativas de los padres sobre la integración
laboral de sus hijos son altas; a diferencia, las de vida independiente son
bajas. El género es significativo: a las mujeres se les brindan mayores posi-
bilidades de empleo. Las conclusiones fueron que existe una correlación
significativa entre las expectativas familiares de independencia e integra-
ción laboral en la persona con discapacidad; los padres de las personas con
DI que trabajan atribuyen a la escuela un papel más significativo e impor-
tante en el desarrollo de sus hijos que los familiares de los que no trabajan.

Galicia Nava (1998) evaluó la eficacia del Programa de Independencia
Personal a través de un proyecto que se ha denominado “Vida indepen-
diente”, desarrollado en el Instituto Francisco de Asís subraya el fomento
de la autonomía en casa, movilidad y desplazamiento en la vida pública. Se
utilizó la metodología de estudio de caso. Se concluye que los aciertos del
programa señalados por la autora se centran en los aspectos prácticos que
le permiten al sujeto integrarse a la sociedad.

Por su parte, Sánchez Carreira (2001) elaboró, aplicó y evaluó una
propuesta metodológica derivada del modelo de Taylor en población con
síndrome de Down, para lo cual eligió el método de estudio de caso, a
partir de una observación participante intensiva y a largo plazo, a lo que
añadió el análisis de los historiales académicos. Su población estuvo con-
formada por dos jóvenes de sexo masculino de 14 y 15 años, respectiva-
mente y dos del sexo femenino, ambas de 17 años, quienes tenían en
promedio 10 años de asistir a una institución especializada en este tipo de
categoría. Para realizar el análisis de los talentos múltiples utilizó el modelo
y los instrumentos de Talented Unlimited TM, y concluyó que el programa
fue efectivo y que las maestras de grupo de los cuatro chicos reportaron
cambios conductuales importantes en ellos, tales como: mejoramiento en
su expresión verbal, mayor autocontrol de su agresividad, mayor indepen-
dencia y autonomía y capacidad para tomar sus propias decisiones.

Integración

Hernández Velázquez (2000) analizó de manera crítica y reflexiva las
condiciones económicas, políticas y sociales promovidas por las políticas
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neoliberales. Las preguntas de investigación fueron: ¿cuáles son las condicio-
nes del sistema educativo mexicano bajo el actual modelo neoliberal?,
¿cómo repercuten las políticas neoliberales en la EE y si ello permite la
integración de las personas con discapacidad? Concluye que en México las
diferencias culturales se convierten en una desventaja en el acercamiento al
currículo centralista, irrelevante por sus contenidos y establecido por sectores
dominantes, por lo cual, cuando se presenta la discapacidad, se cuestiona
por qué un currículo de tales características deba ser el principal instru-
mento por el cual se defina la permanencia de un menor en la escuela.

Guzmán Zamora (2001) propone los centros de interés como una
alternativa metodológica para favorecer el desarrollo de habilidades y ta-
lentos en los niños con necesidades educativas especiales. Se basa tanto en
la teoría de talentos múltiples de Taylor como en las propuestas de Renzulli.
Los centros de interés brindan libertad para que los niños elijan las activi-
dades, se promueve que los aprendizajes sean multidireccionales y que el
niño desarrolle un aprendizaje autónomo. Los centros de interés fueron
ubicados en el centro de atención integral (CAI) del departamento de EE
izada de la Universidad de Tlaxcala. El estudio que se realizó fue de corte
cualitativo, pese a reconocer limitaciones, se concluye con una propuesta
interesante para, eventualmente, trabajar la integración educativa.

Orea Hernández (2001) estudió las dificultades que experimentan las
personas con discapacidad para acceder al mercado laboral. La muestra
estuvo conformada por 150 personas responsables de los departamentos
de recursos humanos o de contrataciones de diferentes empresas, ubicadas
en 25 municipios del estado de Tlaxcala. Aplicó dos cuestionarios y una
escala de evaluación de actitudes. Los resultados generales mostraron el
predominio de actitudes desfavorables hacia las personas con discapacidad
y actitudes basadas en estereotipos, existiendo una relación significativa
entre esas actitudes y la no contratación.

Cabe mencionar que se realizaron otros trabajos de tesis de grado, prin-
cipalmente de maestrías de escuelas normales que no se consideran aquí
por ser revisiones de literatura o reporte de experiencias profesionales.

Lenguaje

Rocha Rodríguez (2000) se ocupó de identificar las características de la
estabilidad y consolidación de imágenes internas en niños preescolares,
aplicó instrumentos que le proporcionaron datos para un análisis compa-
rativo de las ejecuciones de niños que asistían al preescolar regular y los del
especial con el diagnóstico de “problema en el desarrollo del lenguaje”. La
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muestra fue de 30 niños, la mitad mujeres, entre cinco y seis años. Los
resultados generales demostraron diferencias significativas entre ambos
grupos, sobre todo en las tareas de dibujo por consigna; asociación libre;
completar dibujos; evaluación de imágenes internas; evaluación de com-
prensión del lenguaje oral; comprensión de palabras; lenguaje oral; deno-
minación; dibujos incompletos y cancelación. Sus conclusiones fueron: a)
las tareas en las que hubo mayores diferencias se relacionaron con el contenido
semántico del lenguaje, esto es, una pobre conformación de los campos
semánticos e identificación de las características esenciales de los objetos,
que afecta la estabilidad de las imágenes internas; b) la inestabilidad de di-
chas imágenes se manifiesta en tareas que, aparentemente, son indepen-
dientes, pero que, su desarrollo depende de ellas tales como la denominación o
la comprensión de palabras; c) el retardo en el desarrollo del lenguaje no es
una alteración aislada, sino que afecta la formación y desarrollo de otras
funciones psicológicas y d) la identificación del cuadro clínico en los casos
de retardo en el desarrollo del lenguaje, permitirá la elaboración de un pro-
grama de intervención que propicie un efecto sistémico, en contraposición
con los programas que se orientan sólo al síntoma.

Pérez Soto (2000) elaboró una guía para detectar problemas del len-
guaje que considera las características culturales, sociales y familiares de los
niños que viven en medios rurales, con base en un proceso holístico de
descubrimiento de William y Mc Fadden (1994) que se refiere a la recolec-
ción y análisis de los datos tomados del habla real, de la lectura y de los
contextos de comunicación naturales en los que el niño se desempeña
cotidianamente. La metodología utilizada fue cualitativa y etnográfica, ade-
más de observar las interacciones maestra-alumna al interior del aula, se
realizaron entrevistas con padres de familia y con la maestra del grupo de
primer año. Datos importantes del contexto revelaron que aun cuando no
se utiliza el náhuatl, los rasgos fonológicos de los hablantes de esta comu-
nidad de Guerrero, indicaba que conocían el dialecto. En la relación
maestra-alumnos se destaca lo siguiente: 1) la maestra inicia el proceso de
habla y los niños le responden si ella lo solicita, de manera que la libertad
de expresarse de los alumnos es limitada; 2) la maestra se dirige al grupo
con frases cortas, dando poco tiempo para que los niños contesten, y lle-
vando más un monólogo que un diálogo; 3) cuando los niños se dirigen a
ella sus respuestas son monosilábicas; y 4) las respuestas de los niños no
son consideradas, no se propicia un conflicto cognitivo ni se favorece su
iniciativa. En cuanto a los niños, reporta que los menores son capaces de
emplear estilos diferentes de lenguaje dependiendo de con quien se dirijan,
uno es el utilizado entre ellos y otro con las personas adultas.
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En Yucatán, Ceballos (2000) trabajó con 30 niños de 4 años, de los
cuales siete eran mujeres tanto de escuelas privadas como públicas, todos
con problemas fono-articulares, algunos recibían tratamiento y otros no. Con
los niños, se formaron tres grupos de diez integrantes cada uno, los grupos
eran comparables en variables como estatus socioeconómico, inteligencia, his-
toria familiar, severidad de alteración. Se utilizó la Prueba de articulación
del sonido [s] con 10 láminas. Los resultados demostraron que el trata-
miento fonológico fue más efectivo que el tradicional, aunque la diferencia
no fue significativa de acuerdo con el análisis estadístico realizado. Ambos
tratamientos fueron más efectivos que la ausencia de tratamiento.

Padres

Flores Macías (1999) intenta evaluar el grado en que el comportamiento
de las madres influye en las ejecuciones de matemáticas de sus hijos, y los
efectos de la capacitación en la enseñanza estratégica de solución de pro-
blemas. Para esto, utilizó un diseño ABC con niños de segundo y tercer año de
primaria que participaban en un programa de EE. Se evaluó la ejecución
independiente de los niños del grupo control y del experimental en la solu-
ción de diferentes problemas. Para valorar los cambios en el estilo de
interacción se registró el comportamiento de las díadas madre-hijo del grupo
experimental mientras trabajaban en las tareas, se evaluó también si utiliza-
ban las estrategias adecuadas. Se compararon los resultados de las díadas
en la pre y post evaluación, así como la ejecución del grupo experimental y
el control. Los resultados mostraron que el experimental mejoró en con-
traste con el otro en lo que concierne a todas las habilidades implícitas en el
empleo de la estrategia. En cuanto a la evaluación de las díadas respecto al
uso adecuado de las estrategias se advirtieron igualmente diferencias con-
secuentes al tratamiento reportando que la madre emplea adecuadamente
la estrategia, demostrando que el programa de capacitación fue efectivo.

En este sentido Estrella (1999) se orientó a conocer la información
precisa y directa de los beneficios del Programa de atención a padres (PAP)
de EE en Yucatán, indagando los motivos o razones de asistencia, así como
conocer el grado de acierto del cumplimiento de los objetivos y de la posi-
bilidad de modificaciones que pudieran hacerse en la aplicación del mismo.
La muestra consistió en 200 padres/madres de familia cuyos hijos presen-
taban problemas de aprendizaje o lenguaje, que asistían al turno alterno a
su educación primaria y a los servicios de atención psicopedagógica del
gobierno del estado de Yucatán. Participaron también 100 responsables
del grupo de atención a padres en los servicios de EE que asistieron duran-
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te el ciclo escolar 1998-1999. En este estudio de campo, se utilizó una en-
trevista semi estructurada elaborada sobre la base de un formulario en el
que se consideran aspectos tales como: aprovechamiento, participación,
temas, horarios, conducción y reuniones.

Los resultados fueron procesados mediante estadística descriptiva con
inferencia no paramétrica, los que señalan que más de 90% de los padres y
responsables consideran que las reuniones del PAP son muy importantes
para el crecimiento personal; 87% de los padres y 85% de los responsables
consideran que las reuniones les ayudan para mejorar como padres; 98.5 de
los padres y 97% de los responsables afirman que en las reuniones se com-
prende mejor la problemática del niño y se conocen las estrategias de ayuda
y apoyo. En lo que concierne a la participación se encuentra que la respon-
sabilidad recae, en su mayoría, sobre las mujeres. Se concluye que: 1) los
PAP cubren la necesidad de reafirma la estructura de la personalidad pater-
nal afectada por el impacto emocional de tener un hijo en EE; 2) los padres
asisten al PAP para entender y ayudar a sus hijos, ser mejores padres, convivir
con otros padres iguales a ellos; 3) las reuniones brindan crecimiento tanto
personal como en la función paternal; y 4) en la planeación y desarrollo de
programas de este tipo se deben considerar los sentimientos, conocimien-
tos de los propios usuarios para hacer más reales y útiles los contenidos.

Vélez Díaz (2000) elaboró, aplicó y evaluó un programa de participa-
ción de padres en la educación escolarizada de alumnos del primer ciclo, el
objetivo fue incrementar por un lado, el conocimiento sobre aspectos del
desarrollo y, por otro, promover la reflexión y la toma de decisiones a favor
del aprendizaje escolar. A través de un diseño experimental pretest-inter-
vención-postest. Administró el programa en una escuela primaria de la
ciudad de Puebla, a 20 padres de familia que participaron de forma volun-
taria. Se elaboró un cuadernillo de conocimiento del niño, que permitía a
los padres registrar las características de sus hijos, con objeto de tomar
decisiones. Los resultados mostraron diferencias estadísticas en todas las
unidades del programa y los beneficios del cuadernillo.

Roque-Hernández (2001) diseñó una investigación etnográfica cua-
litativa con 70 padres de una comunidad indígena otomí del Estado de
México. El propósito de la investigación fue analizar cinco categorías: or-
ganización social familiar, valor de la escuela, conocimiento del proceso de
enseñanza-aprendizaje, relación maestro-padres y tipo de participación.
Sus resultados sugieren que los padres, como actores del ambiente
ecológico de educación, poseen percepciones e interpretaciones de la esce-
na educativa, así como patrones de conducta y estilos de vida que dan sen-
tido a la interacción que mantienen con el ambiente mismo. En la temática
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bajo estudio, también se expone la implicación de las medidas de control
ejercidas por la escuela y el papel del maestro. Los resultados fundamentan
la necesidad de elaborar e instrumentar programas de capacitación a padres
indígenas, que se dirijan al mejoramiento del rendimiento escolar de los
hijos a través de diversificar los tipos de participación de los padres.

Problemas de aprendizaje

Rocha Jiménez (1993) evaluó una propuesta de intervención basada en la
aproximación constructivista a los problemas de aprendizaje en las áreas
de lecto-escritura y matemáticas durante los primeros años de la educación
primaria. Su hipótesis central fue que la aplicación del currículo con orien-
tación cognoscitiva (COC) a 24 niños que cursaban el segundo grado
incrementaría su desempeño escolar. En el coc resaltan las habilidades de
cuantificación de Wang, la prueba de conservación de número de Piaget, de
la lista de verificación para el comportamiento de los niños en los juegos
colectivos de Barocio y la prueba diagnóstica de los niveles de desarrollo en
la lecto-escritura de la SEP. Los resultados, sin embargo, no mostraron dife-
rencias significativas con este programa.

Salcedo Arroyo (1994), en su tesis, desarrolla un estudio cualitativo,
descriptivo, exploratorio y de diagnóstico en escuelas primarias oficiales en
las que existían servicios de EE de la zona metropolitana de la ciudad de
Guadalajara a través de entrevistas abiertas a docentes y al personal de EE,
además de efectuar observación no participante al interior del grupo esco-
lar. Los hallazgos importantes mencionados se refieren a la incidencia de
niños con problemas de aprendizaje, que se relacionaban directamente con
la escuela de procedencia; la mayor incidencia de problemas en niños.

Salinas (1995) aplicó un diseño experimental con dos grupos: uno
experimental (niños con problemas de aprendizaje) y otro control (sin pro-
blemas de aprendizaje). Cada uno se conformó por 25 alumnos que asis-
tían a escuelas ubicadas en la misma zona, ambos de tercer grado que
fueron seleccionados al azar Todos los sujetos leyeron un texto narrativo y
otro expositivo y se les solicitó dieran respuestas de recuerdo libre, inme-
diato y demorado. El análisis de los datos se llevó a cabo con un programa
estadístico no paramétrico que reveló diferencias significativas en el re-
cuerdo de los textos de los dos grupos de niños. Los niños sin problemas
de aprendizaje emplearon y aplicaron las estrategias, por lo cual pudieron
acceder al recuerdo de los significados globales de los textos.

Sánchez Villafuerte (1999) bajo una perspectiva constructivista se
propuso los siguientes objetivos: 1) evaluar la comprensión de lectura a
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partir de la recuperación de las ideas principales que formaban la macro
estructura de un texto expositivo; 2) determinar el nivel de pensamiento:
muy concreto, transitorio, formal bajo o muy formal de acuerdo con los
niveles evaluados por el Arlin Test de Pensamiento Formal; 3) determinar
el vínculo existente entre los antecedentes escolares y la comprensión de
lectura; y 4) determinar la relación entre el tipo de pensamiento y la com-
prensión lectora. Para esto, aplicó un cuestionario de datos generales, de
historia escolar y actividades relacionadas, el test de pensamiento formal de
Arlin y una prueba de comprensión de lectura a 53 alumnos de primer
ingreso a la licenciatura en EE.  El tipo de muestra utilizada fue la aleatoria
simple, pues todos los miembros de una población determinada tienen la
misma probabilidad de ser seleccionados, en este caso, todos los estudian-
tes se encontraban en igualdad de condiciones de acceso inicial a la
instrucción universitaria, sugiriendo que quienes ingresan con mayor edad
a la universidad muestran una menor recuperación de ideas principales
(F.2652, p =.007), lo que puede relacionarse, en cierta medida, con la falta
de hábitos de lectura o fracaso escolar previo.

Además, se apreció una correlación estadísticamente significativa entre
el promedio obtenido en secundaria y el manejo de ideas principales
(F =.3443, p <.012). En cuanto a los niveles de pensamiento obtenidos por
el grupo en respuesta a la prueba de pensamiento formal de Arlin; fue
significativo ya que, 88.7% de la muestra se ubicó en los niveles de transito-
rio y concreto, cuando lo que se esperaría es que estuvieran en el nivel de
pensamiento formal. Sánchez Villafuerte coincide con Gómez Palacio
(1995) al sugerir que muchos de los estudiantes, en los diversos niveles
educativos, son incapaces de valerse del sistema de escritura como medio
de comunicación, denotando bajos niveles de comprensión de lectura.

Consejo Trejo (1999) evaluó la pertinencia de un programa de inter-
vención psicomotriz, orientado a niños, padres de familia y maestros de una
zona rural y así contribuir en la promoción del desarrollo integral de los
niños de primer año de primaria de una zona rural en Ayometla, Tlaxcala.
La población con la que se trabajó estuvo conformada por 25 niños de
primer grado, cuya edad oscilaba de los 6 a los 8 años 11 meses, 64% eran
niños y 36% niñas. Los docentes que participaron en las fases de pretest y
postest fueron: la maestra de grupo, y los maestros de música y de educa-
ción física. Se contó además con la participación de 17 padres de familia
durante la fase de intervención: 14 mujeres (82.3%) y 3 hombres (17.7%).
Los instrumentos utilizados fueron: una guía de observación con objeto de
registrar las actividades desarrolladas por los maestros, una guía de entre-
vista, la evaluación psicomotriz de Peiro. Se utilizó un diseño pretest-in-
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tervención-postest, aunado a metodología cualitativa. Los resultados mos-
traron una diferencia estadísticamente significativa entre el pretest y el
postest en las áreas de esquema corporal; coordinación psicomotriz y con-
ducta perceptivo motora con lo cual se comprobó la eficacia del programa.

Loo Morales (1999) en su tesis se propone valorar el nivel estratégico
total que el niño posee para comprender la lectura a través de la elabora-
ción de resúmenes y detectar a los niños con NEE por el maestro; así como
probar la efectividad de un programa de formación docente relacionado
con la reconstrucción social y la promoción de estrategias para mejorar la
comprensión lectora. A través de un diseño experimental de pretest-inter-
vención- postest. Participaron en la experiencia dos maestros de tercer gra-
do y uno de cuarto, y 80 niños en edades de 9 a 11 años. En la fase del
pretest, se realizaron entrevistas a los maestros participantes y se les aplicó
un cuestionario a través del que se obtuvo información de la manera en que
llevaban el uso funcional e instrumental del lenguaje en el aula. A los niños
se les proporcionaron textos para que los leyera e hicieran los resúmenes
respectivos y se observó la práctica docente al interior del aula. En la fase
de intervención, se aplicó un programa específico de formación docente
para favorecer la enseñanza de estrategias para la comprensión de la lectura
así como el aprendizaje cooperativo. Durante el postest se hicieron las eva-
luaciones pertinentes para así establecer las comparaciones a través de la
prueba de rangos apareados de Wilcoxon. Los resultados demuestran que
los alumnos mejoraron al realizar resúmenes tanto de textos narrativos
como de expositivos y que los docentes mejoraron su interacción con los
niños, exploraban, conjuntamente, la comprensión de la lectura, se les invi-
taba a hacer resúmenes y a expresar lo que habían entendido y fueron capa-
ces de integrar a los niños en equipos de trabajo.

En su tesis, Martínez Maldonado (1999) se propuso identificar los
factores institucionales, sociales y culturales que intervienen en el diagnós-
tico de niños con problemas de aprendizaje en un contexto rural y analizar
los factores asociados al profesor en el diagnóstico del niño con problemas
de aprendizaje. La metodología utilizada fue cualitativa, de corte herme-
néutico-dialéctico con apoyos cuantitativos. Los instrumentos empleados
fueron: guía de entrevista; cuestionarios y autobiografía. Se les aplicó a 13
profesores de una escuela ubicada en una zona rural e indígena de
Temoaya, Estado de México. Los hallazgos relevantes indican que la edad y
la experiencia docente son importantes para las percepciones acerca de las
necesidades especiales de la práctica profesional, se observó que las maes-
tras más jóvenes y con menor antigüedad tienden a presentar actitudes más
negativas para enfrentar estos problemas, advirtiendo dos tendencias entre
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los profesores entrevistados: los que consideran que los problemas de
aprendizaje son exclusivamente inherentes al niño y los que reconocen la
influencia de otros factores.

Rodríguez Zamora (2000) utilizó el programa de enriquecimiento
instrumental para evaluar la lecto-escritura en un grupo de niños repetido-
res de primer grado escolar. A través de un diseño experimental sugirió que
los cinco niños sometidos a la aplicación del PEI (grupo experimental) lo-
grarían una ganancia mayor de pretest a postest en el test de matrices
progresivo de Raven, el Brenner developmental gestal test of  school
readiness, el examen de observación de la lectura y la escritura del reading
discovery y la prueba Monterrey, que un grupo de niños que son atendidos
en una USAER (grupo control). Los resultados mostraron diferencias signi-
ficativas entre los grupos con evidencia a favor del PEI.

Noguera (2001) lleva a cabo una investigación casi experimental cuyo
marco conceptual es la neuropsicología infantil y desarrolla un estudio de
caso con la utilización de instrumentos tanto cuantitativo como cualita-
tivos. Se basa en un niño de siete años y medio que no tenía éxito en las
tareas de lecto escritura y cálculo y que, en el momento del estudio, cursa-
ban el primer grado. Se realizaron entrevistas a los padres, maestros y
especialistas que habían trabajado con el menor. A éste se le practicó una
evaluación neuropsicológica completa; así fue como se obtuvo el resultado
de un electroencefalograma con mapeo cerebral y potenciales evocados y
una valoración neuropediátrica. A partir de ahí se instrumentó un progra-
ma específico que se trabajó con el niño durante diez meses.

En los resultados se destaca que el programa garantizó que el niño
superara sus dificultades y accediera a la lecto-escritura y el cálculo. La uti-
lización de la función reguladora del lenguaje durante el proceso
terapéutico permitió regular la atención, la organización y la ejecución de
las tareas así como el desarrollo del propio lenguaje del niño. Se sugiere la
validación de este programa en grupos experimental y control.

Sánchez Calderón (2001), llevó a cabo un estudio de los procesos
magnésicos de 240 niños en edad escolar, organizados en dos grupos, el
primero integrado por 120 niños, 20 de cada grado escolar de 1º a 6º, que
estudiaban además de realizar una actividad laboral, y el segundo grupo con
120 niños de los mismos grados pero que eran estudiantes de tiempo com-
pleto. Ambos grupos fueron seleccionados en cuatro escuelas oficiales con
características de marginación social de la ciudad de Puebla. Todos los niños
fueron valorados con la evaluación neuropsicológica de los procesos mag-
nésicos de Korsakova, las ejecuciones fueron tratadas con estadística paramé-
trica con el ANOVA. Los resultados se discuten en términos de la estructura
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psicológica de la memoria y el papel que desempeña durante el desarrollo.
Las conclusiones señalan que los niños que trabajan y estudian realizan tareas
visuales del esquema en menor tiempo y con menor número de ensayos que
los que no trabajan. Los tipos de estrategias utilizados por los dos grupos
fueron similares independientemente del sexo, ocupación y escolaridad.

Hernández Robles (2001), elaboró y validó una prueba (PALE) para
detectar en los primeros grados escolares a los niños con problemas de apren-
dizaje. El tipo de estudio realizado fue exploratorio, empírico, transversal,
cuantitativo y nomotético, debido a que lo que se pretendía era conocer el
comportamiento de una prueba elaborada ex profeso para aplicarla a una mues-
tra de 79 alumnos que cursaban la segunda mitad del primer grado de primaria.
Se buscó determinar si el instrumento cumplía con los requisitos de objetivi-
dad, confiabilidad, validez y, por consiguiente, llevar a cabo un análisis de la
pertinencia de los reactivos. El diseño y aplicación de la prueba PALE cubrió
acertadamente seis de los siete requisitos que deben poseer los instrumentos
de evaluación: confiabilidad, equidad, eficiencia, objetividad, grado de dificul-
tad y poder de discriminación. En lo que respecta a la validez, sólo se obtuvo
una correlación estadísticamente significativa y favorable entre el promedio
final de español y los niveles conceptuales de lectoescritura evaluados a través
del instrumento, condición atribuida a la estrecha vinculación que tienen am-
bas variables con la adquisición y dominio del lenguaje escrito. Se concluye que
la herramienta debe ser aún sometida a un proceso de modificación.

Martínez Vázquez (2001) evaluó la aplicación de estrategias creativas
en los programas de EE para niños con déficit de atención en la lectura y la
escritura a través de un diseño experimental de tipo pretest-tratamiento-
postest. La muestra estuvo conformada por 15 niños, 8 del grupo control y
9 del experimental con un rango de edad entre los 6 y 9 años. Todos pre-
sentaban dificultades en la adquisición de la lectura y en ambas escuelas
estaban catalogados como niños con déficit de atención. Se elaboró un
programa cuyo objetivo principal era incrementar la lectoescritura a través
del uso de herramientas creativas, se conformaba de una serie de ejercicios
dinámicos que incluían las áreas: intelectual-inventiva, psicomotriz y ma-
nual artística. Para la evaluación se les aplicaron pruebas de dictado, copia-
do y lectura. Los resultados, mostraron diferencias significativas a favor del
grupo experimental utilizando pruebas estadísticas paramétricas.

Problemas de conducta

González Granados (1994) analiza los problemas de conducta bajo la teo-
ría cultural histórica, y en particular en el problema del desarrollo moral y la
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forma de adquisición y apropiación de las normas, considerando relevante
la apropiación de la norma “debes ser cooperativo” e intentó comprobar a
través de un diseño experimental con pretest-intervención-postest en el
primer grado de una secundaria del DF. Se trabajó con dos condiciones
experimentales: grupo control con el que se tuvieron sesiones de activida-
des recreativas intercaladas con la realización de tareas tradicionales solici-
tadas al grupo por otros profesores y, la del grupo experimental en la que
se intercalaron sesiones de actividades recreativas con otras socialmente
útiles, procurando vincular los fines sociales de dicha actividad con los indi-
viduales de los participantes. En términos generales los hallazgos remarcan
que un número limitado de alumnos apropian la norma social, encontran-
do mayor frecuencia de motivos altruistas en el grupo experimental e iden-
tificando una variable imprevista, como lo fue la interrupción del programa
de intervención por parte de la directora del plantel.

Martínez Olivera (1999) estudia los procesos interaccionales y las re-
des y significados del contrato escolar para comprender la presencia de los
problemas emocionales y de conducta de los niños, de acuerdo con el con-
texto escolar en que están inmersos. Bajo el supuesto de que los problemas
emocionales y de conducta en la escuela obedecen a un sistema de red de
interacciones y significados contextualizados y regidos por el contrato es-
colar, donde están involucrados los maestros, alumnos y padres de familia,
así como las normas y reglas que organizan los intercambios escolares. Sus
resultados sugieren que la red de relaciones involucradas en la formación
de procesos emocionales y de conducta —en la práctica escolar cotidia-
na— se fundamenta en el análisis y estudio de cuatro aspectos constitutivos
de dicho proceso: a) cultura escolar; b) normatividad escolar; c) la práctica
escolar cotidiana, y d) la Identidad social/personal. Se enfatiza la utilización
de una aproximación ecológica como una perspectiva que permite el análi-
sis de las interacciones entre los alumnos con problemas de conducta.

Aranda (2000) en su tesis, describe la percepción del maestro sobre
las conductas indeseables e identifica las estrategias más usuales utilizadas
por ellos para mantener o reducir tales conductas, describiendo su opinión
en cuanto a sus propias habilidades técnicas para el control de la disciplina
en el aula. Es un estudio cualitativo de campo de corte exploratorio que
incluye a 40 maestros de tercero y sexto grados, de 12 escuelas primarias
públicas, matutinas y vespertinas de la ciudad de Mérida. Los resultados
sugieren que: 1) las conductas deseables reportadas de mayor frecuencia
son mostrar interés en las tareas y actividades escolares, disciplina y actitud
de cooperación y, de menor frecuencia 2) trabajar con orden y limpieza.
Como indeseables se reportaron el mostrar conductas disruptivas asocia-
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das a la indisciplina, mayormente señalada en el tercer grado, y poco interés
en las tareas y actividades escolares básicamente en 6º grado. En general,
las estrategias que los maestros reportaron que utilizan para mantener las
conductas deseables eran: platicar con los padres, incrementar los refuer-
zos positivos, establecer acuerdos formales con los alumnos, recalcar las
reglas, proveerlos de apoyo emocional y recompensar con privilegios y
responsabilidades extra a los alumnos.

Serrano (2000) desarrolló un estudio casi experimental comparando
la efectividad de la técnica RAID para el manejo de niños preescolares en un
CAPEP, encontrando éste más efectivo que los métodos tradicionales.

Valdés (2001) abordó las características educativas de los menores
infractores del estado de Yucatán, en esta tesis se identificaron dos tipos de
alumnos con problemas, aquellos con NEE y aquellos con atraso escolar
marginación educativa o fracaso escolar tributarios de EE.

Psicomotor y discapacidad física

Morán Muñoz (2001) elaboró un manual específico que utilizó en un ta-
ller conducido con padres de niños con PCI y personal especializado. Se
utilizó un diseño pretest-programa-postest; para evaluación se elaboraron
cuestionarios y encuestas de opinión acerca de la utilidad del manual. El
taller fue evaluado por un experto. Los resultados de los cuestionarios de
antes y después del programa se presentan en porcentajes de frecuencias y
en gráficas, en las que se observan los cambios favorables que tuvieron los
participantes después de la aplicación del taller. A partir de las sugerencias
y conclusiones expresadas por los padres y el personal especializado, se
procedió a realizar la modificación del manual para su aplicación futura.

Valencia Sánchez (2001) se propuso identificar el tipo de adecuacio-
nes que se requieren para favorecer la adquisición de la lengua escrita en
estos niños e instrumentarlas durante el ciclo escolar 1999-2000 en un cen-
tro de atención múltiple. Su estudio fue de corte cualitativo a través del estudio
de casos, en él se describe con detalle todo el proceso, desde la identifica-
ción de las NEE, el establecimiento de las adaptaciones curriculares así
como los resultados del proyecto curricular de aula así como los procesos
de construcción de la lengua escrita vividos por los niños. En sus conclu-
siones la autora señala que debido a que los niños presentaron una discre-
pancia significativa entre el nivel de construcción de la lengua escrita y su
edad, las adaptaciones curriculares programadas fueron relevantes. A pesar
de que los niños participantes presentaron diferentes niveles de PC, sus
procesos de adquisición de la lengua escrita fueron similares.



320 PEDRO SÁNCHEZ ET AL.

Sobresalientes

Zacatelco (1994) estudió el potencial creativo en un grupo de niños de
primer grado, de clase popular baja del DF cuyas edades fluctuaban entre
los cuatro y siete años con el propósito de determinar si las actividades de
estimulación de la creatividad resultan significativas para estos niños y esta-
blecer la creatividad de ellos a través de los cuatro indicadores propuestos
por Torrance: fluidez, flexibilidad, originalidad y elaboración en dos grupos
de niños de entre seis y siete años. La autora utilizó una metodología cuan-
titativa, con un diseño pretest-postest y con dos condiciones experimenta-
les: un grupo control y otro experimental intentando evaluar diferencias
después del tratamiento. Los datos fueron analizados con la prueba esta-
dística U de Mann Whitney, no encontrando diferencias significativas entre
los indicadores de fluidez, flexibilidad y originalidad de pretest a postest,
pero, por el contrario, sí hubo una diferencia significativa de pretest a
postest en relación con la variable de elaboración.

En este mismo tenor Flores Talavera (1998) estudió a alumnos sobre-
salientes de secundaria, para lo cual desarrolló una propuesta de interven-
ción que enfatiza como elemento central a la metacognición. El objetivo
fue describir los efectos de dicho programa. Se conceptualizó al sujeto
potencialmente sobresaliente desde las variables del desarrollo cognitivo y
metacognitivo con el “reto de no desarticular al sujeto de su esencia” (p. 57). El
programa se fundamentó en las teorías de Bono —pensamiento como des-
treza operativa—. Se elaboró un diseño experimental, pretest-programa-
postest comparando a dos grupos equivalentes. El programa se realizó
durante seis meses, los jóvenes sobresalientes fueron identificados con cri-
terios objetivos y subjetivos, así como con entrevistas con sus maestros.
En los resultados se describe con detalle el proceso de intervención, se
destacan los aspectos de cognición logrados así como las acciones empren-
didas por los mismos estudiantes derivados de sus propias reflexiones.

Fernández Cadena (2000) llevó a cabo la adecuación del instrumen-
to Adivina quien es, utilizado en el proyecto CAS, a través del cual los mismos
niños ubican a los compañeros que consideran con talentos en diversas
áreas. El instrumento se restructuró y aplicó a mil 83 niños de tercero a
sexto, en diez escuelas ubicadas en las ciudades de Tlaxcala, Huamantla y
Apizaco. Los resultados sugieren que los maestros aceptan éste método
por considerar que elimina las fricciones innecesarias surgidas cuando tie-
nen ellos que decidir quién es admitido en el programa por lo que no
objetaron las nominaciones hechas por los niños; y establecieron un diálo-
go constructivo con el maestro especialista CAS.
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Por otra parte, Covarrubias Pizarro (2001) caracterizó a los niños
sobresalientes de primarias públicas en el estado de Chihuahua; conside-
rando las áreas cognitiva y socioafectiva de acuerdo con el punto de vista
de los maestros especialistas, los padres de familia y los maestros de grupo
regular que estaban en contacto directo con ellos. La metodología emplea-
da fue cualitativa, se utilizó el grupo focal y la entrevista no estructurada,
como forma principal de recolección de datos. El análisis de la informa-
ción obtenida del grupo focal, se hizo a partir de la grabación de video en
donde se identificaba a los participantes más activos y las aportaciones que
originaban una mayor discusión.

El grupo focal tenía como objetivo principal rescatar la experiencia
profesional de los docentes especialistas y padres de familia que trabajaban
con niños sobresalientes. Las entrevistas fueron transcritas y analizadas en
función de cómo eran identificadas las características socio afectivas y
cognitivas de los niños. Sus conclusiones sugieren que la formación pro-
fesional específica en el área de sobresalientes influye en la emisión de las
opiniones y conceptos, específicamente en el modelo de Renzulli en el cual
han sido formados. Asimismo, señala que la escuela regular establece las
características por las que un niño será considerado como sobresaliente, el
maestro especial se ajusta a ese patrón y trabaja con el sobresaliente “aca-
démico” sin considerar que los niños pueden ser sobresalientes en otras
áreas de su desarrollo. En resumen, la escuela formal olvida el desarrollo
emocional y social de todos los niños, no sólo del sobresaliente o talentoso.

Cervantes Guzmán (2001), en Jalisco utilizó una entrevista que apli-
có también a padres de niños que no presentaban alguna excepcionalidad.
La guía de entrevista consideraba aspectos como. escolaridad, ámbito so-
cial, costumbres, etcétera. La muestra estuvo constituida por 36 familias,
los hallazgos apuntan a diferencias ambientales significativas entre ambos
grupos, por lo que la autora marca como conclusión principal el hecho de
que no sólo existen niños sino las familias CAS, puesto que el medio y la
estimulación que proporciona determina e influye de manera relevante en
el desarrollo de capacidades psicológicas y de aptitudes sobresalientes.

Visión

Calleros (1995) diseñó y aplicó un programa instruccional con objeto de
enseñar a ocho personas, cuatro adultos y cuatro niños invidentes a leer y
escribir utilizando letras del alfabeto romano en lugar del sistema Braille.
Los resultados muestran que al incorporar el sistema romano al Braille se
incrementa la motivación para aprender lecto escritura.
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Quijano (2002) estudió la efectividad del programa “Ver bien para
aprender mejor” y su impacto en el aprovechamiento escolar, los datos de
su reporte son de llamar la atención. En un estudio de seguimiento se ubi-
caron a 259 alumnos del estado de Yucatán que habían recibido lentes
durante el primer semestre de 1999 y reportó que solamente 20 (8%) traía
sus lentes puestos al ser ubicados en la escuela. Reportó que las causas más
comúnmente aducidas para explicar el fracaso de este costoso programa
era que no le gustaban los lentes o pensaban que no los necesitaban.

Resumen

Se revisaron 45 tesis que cumplían con los criterios de ser investigaciones con
referente empírico. La mayoría de estos trabajos fueron de corte cuantitativo y
relativamente pocos fueron publicados como artículos de investigación.

CUADRO 2
 TESIS DE GRADO: FRECUENCIA POR TEMÁTICA

Temática Frecuencia

Audición 2
Discapacidad intelectual 5
Integración 4
Lenguaje 3
Padres 4
Problemas de aprendizaje 13
Problemas de conducta 5
Psicomotor 2
Sobresalientes 5
Visión 2
Total 45

TESIS DE LICENCIATURA

Los cuadros 3 y 4 pretenden mostrar el tipo de trabajos que se realizan
como tesis de licenciatura, nuevamente la mayoría son reportes de prácti-
cas profesionales, monografías, tesinas, experiencias propias y revisiones
de literatura. Para ilustrar se tomó una muestra por conveniencia de tres
programas en el estado de Yucatán, las licenciaturas de psicología de la
UADY, en Educación y en EE de una escuela privada de la ciudad de Mérida.
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ARTÍCULOS DE DIVULGACIÓN

Las revistas de divulgación constituyen un elemento importante para la
difusión del material producido en el campo de la EE y fueron una fuente
importante de información en la realización de este estado de conocimien-
to. Debemos considerar que fue a partir de la década pasada que empiezan
a proliferar una serie de revistas vinculadas con el ámbito de la EE, algunas
de circulación local y de edición limitada, muchos de los números integra-
dos por trabajos de muy corta extensión de tipo ensayo, opinión o de infor-
mación general.

Lamentablemente, no tuvimos acceso de forma sistemática a todo este
material, por lo que no es posible establecer un juicio de la represen-
tatividad de los trabajos. En muchos casos, estas revistas surgieron y se
mantuvieron con los esfuerzos y recursos de los propios editores o bien
una vez que incorporaron en sus páginas anuncios de comercios locales
que le permitieron subsistir. En otros, solamente tuvieron presencia signi-
ficativa en alguna comunidad o escuela.

En esta revisión, se presentan algunos artículos con la finalidad de
otorgar al lector una idea de los contenidos y temáticas de divulgación, en
la mayoría de los casos los criterios de vigencia, pertinencia, aplicación
práctica, calidad científica y académica tuvieron que ser aplicados para se-
leccionar algunos de los muchos artículos de varias clases y calidades. En
total, se revisaron a profundidad 95 artículos publicados en el periodo de
revisión y se observó que, del total, 8% se refieren a problemas del lengua-
je, 11% a problemas de aprendizaje, 27% a DI, 6% a problemas de visión,
4% audición, 5% conducta, 11% trastorno extendido del desarrollo.

El abordaje de las temáticas, se realiza desde perspectivas disciplinares
distintas: psicología, medicina, sociología, pedagogía, y rehabilitación, en-
tre otras. Común a estos artículos está el propósito de informar al público
en general los conocimientos y la prácticas en el campo de la EE. Por lo
mismo, las fuentes de información primaria son los documentos biblio-
hemerográficos o bien relatos de experiencias profesionales El usuario
blanco de estas publicaciones son los maestros, padres de familia y la co-
munidad en general. Algunos títulos que son indicativos de los contenidos
son: “Tengo un hermano con síndrome de Down”; “Los valientes niños de
EE”; “Alteraciones en el proceso de aprendizaje”; “Los padres de un niño
con trastornos de aprendizaje”, “¿Qué hacer cuando su alumno sufre una
crisis de epilepsia?”. La extensión de los artículos oscila de 1 a 50 cuartillas,
siendo los contenidos y calidades muy heterogéneas. A continuación se
ilustran algunos ejemplos de artículos de difusión.
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Audición y lenguaje

González (1994) aborda la conceptualización de los desórdenes auditivos,
para después explicar los aspectos del desarrollo que se ven afectados por
éste (sensoriales, motores, preceptuales, de lenguaje, intelectuales, emocio-
nales, sociales, y los relacionados con sus habilidades académicas). Descri-
be también las diferencias y similitudes entre los casos de afasia y sordera.

González, Juárez y Salas (2000) al reconocer que las dificultades de
aprendizaje de un alumno son producto de la interacción de éste con otros
elementos como escuela, familia, grupo de clase, profesor y otros actores,
presentan una propuesta de diagnóstico psicopedagógico que, al no estar
centrada sólo en el alumno, guíe hacia una adecuada sistematización de la
tarea docente con los niños hipoacúsicos, en conjunto con los maestros,
padres de familia y todos los involucrados. Esto implica abordar aspectos
tales como: contexto, actitudes de alumnos, docentes y padres, relaciones
alumno-maestro y alumno-compañeros, interacción con el especialista, co-
mentarios del maestro, tipos de intervención. Las autoras presentan los
diversos formatos a utilizar en su propuesta.

Discapacidad en general

Jacobo (1990) plantea una serie de reflexiones producto de un trabajo per-
manente respecto a la EE y el sujeto. Realiza un esbozo del seguimiento del
problema de la EE y de sus múltiples intentos de dar solución a las necesi-
dades de una población creciente con el surgimiento de un sinnúmero de
instituciones privadas y oficiales para atender educativamente a dichos su-
jetos, por lo que pareciera que la EE surge ante la necesidad de atender a
personas especiales. Esto nos lleva a preguntar, ¿a quién atender y cómo
hacerlo? Ya que en la práctica se marcaban parámetros muy distantes y en
ocasiones muy distintos a los planteados metodológicamente. Señala que la
premisa básica de trabajo profesional es una postura ética: el profundo
respeto por el sujeto. Una y más interrogantes generan la práctica de EE y la
convicción por resolver dichos cuestionamientos han llevado al quehacer
reflexivo y práctico en donde el psicoanálisis es un opción para conocer el
destino de este tipo de sujetos, por lo que representa esta teoría un acerca-
miento por conceptualizar al sujeto y llegar a un próximo diagnóstico que
favorezca el pronóstico que acompaña al sujeto.

Sánchez (1994) plantea que existen dos importantes limitaciones en
nuestros conocimientos actuales acerca de las reacciones psicológicas que
sufren los individuos que confrontan una entidad que físicamente los
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discapacita: la falta de evidencia empírica por la gran varianza de caracterís-
ticas individuales entre los sujetos y de conceptos derivados de teorías
psicológicas aceptadas. Menciona, asimismo, que en la búsqueda y desarro-
llo de teorías más comprensivas y parsimoniosas acerca de la reacción
psicológica a la discapacidad, los profesionistas del área de rehabilitación,
particularmente los investigadores en psicología de rehabilitación, deben
estar conscientes de las complejidades contextuales y existentes, ya que no
existe una relación simple ni unidireccional entre discapacidad y la reacción
psicológica que produce.

Acle (1994) quien expone el origen de la EE, define el concepto de
necesidades educativas especiales, presenta una categorización y discute la
importancia de la evaluación y las funciones del psicólogo: identificar, eva-
luar, intervenir, orientar, prevenir, investigar, mantener una actitud crítica.
Menciona, además, las dificultades que tiene el psicólogo al desarrollar di-
chas funciones en el campo de la EE.

Guevara, Medina y Rivas (1994) ubican tres momentos de evolución
relacionados con los aspectos teórico prácticos del conductismo en el cam-
po de la EE. En el primer momento, habla de la introducción del movi-
miento conductual con una propuesta de cambio del término “deficiencia
mental” por el de “retardo en el desarrollo”. En este primer momento se
conceptualiza al retardo considerando los muchos factores ambientales que
pueden incidir en la aparición del fenómeno y se desarrolla una gran canti-
dad de tratamientos conductuales surgidos de la modificación de conducta.
Se presenta la reformulación del fenómeno de retardo psicológico a través
del movimiento ínter conductual en donde cobra singular importancia la
interacción del organismo con su ambiente, concibiéndose la conducta
como producto histórico social, reformulando la concepción teórica del
problema y reorientándose la terapéutica y la investigación en el campo de
la EE.

Sandoval y González (2000) después de definir y aclarar diversos as-
pectos referidos a los trastornos por déficit de atención con hiperactividad
plantean que éstos no representan necesidades educativas especiales, ya
que constituyen una característica que es propia a ciertos niños, como lo
serían las cargan genéticas que marcan a todos. Su atención dispersa es el
resultado de una multifactorialidad de elementos que inciden en ella y que
sugieren que en cierta medida les han permitido a los niños adaptarse al
mundo particular que les rodea.

Godoy (2000) relata cómo a través de las actividades del teatro puede
facilitarse la integración escolar de niños con necesidades educativas espe-
ciales, con o sin discapacidad, en la escuela primaria regular. A través de
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ello se favorece desarrollar la expresión oral, la lectura, la lengua escrita así
como los procesos de pensamiento lógico-matemáticos. Esta experiencia
la llevó a cabo la autora en la USAER-III-19 y VII-15, en ella participaron
padres, maestros de grupo y autoridades educativas. El inicio de la repre-
sentación teatral interactiva fue retomado del “Rincón de lectura” y se hicieron
las adecuaciones para que el guión fuera apropiado a las características de
los alumnos, la representación es con muñecos de varilla y posteriormente
se estableció un diálogo entre el personaje principal Romilda y los alum-
nos. Un resultado valioso de esta experiencia fue la amplia respuesta que se
tuvo de toda la comunidad educativa para el logro de la integración.

Gestión

Acle (1996) partiendo de la definición de Sistema de Enseñanza Modular
—base de los diversos programas de la FES-Zaragoza desde su fundación
en 1976—, del perfil profesional del psicólogo —establecido por el Conse-
jo Nacional de Enseñanza e Investigación en Psicología—, del campo pro-
fesional del educativo y de las necesidades propias de la EE lleva a cabo un
análisis de la manera en que las materias teóricas y prácticas de EE —en el
plan de estudios de licenciatura en psicología de dicho plantel— son trans-
formadas en un programa de maestría en EE aprobado por el consejo uni-
versitario en 1986, en el que además de mantener los principios de
vinculación teoría-práctica, satisfacción de necesidades sociales en el área,
integración investigación-docencia-servicio y práctica profesional, se
enfatiza la necesidad de formar profesionales orientados hacia la genera-
ción de nuevos marcos analíticos de la problemática presente en este cam-
po. Al final se hace un balance de diez años de la puesta en operación de
dicho programa y se presentan las líneas de investigación iniciadas desde
ese entonces.

En su artículo González, Zacatelco, Ibarra y Salinas (1996) hacen
énfasis en que es limitada la investigación que se lleva a cabo en el campo
de la EE. Sus propuestas abordan los siguientes temas: la especificidad de
los criterios de cientificidad en el proceso de investigación, la importancia
de la investigación en el estudio del sobresaliente, la investigación cualitativa y
los tipos de investigación que pueden realizarse. Conclusiones relevantes de
los autores apuntan a que el proceso de investigación implica la necesidad
de un ejercicio previo de reflexión que conduzca a la adopción de una pos-
tura específica respecto a la forma de concebir la realidad en general y el
trabajo de investigación en particular, en el caso de la EE existen múltiples
interrogantes que van desde la definición de las categorías hasta las formas



Resultados 329

de evaluación e intervención con las que se pretende incidir en ellas. El
carácter multiparadigmático y multidisciplinario de la EE implica conocer
diferentes marcos teórico-metodológicos desde los cuales se investigue.

Roque (2001) considera que en México, la investigación en EE es una
imperiosa necesidad, si se considera el número de personas con requeri-
mientos educativos especiales, la importancia concedida en las políticas
nacionales y la impostergable urgencia de formar profesionales. En este
artículo, se establecen conceptualmente términos básicos y se realiza una
breve revisión del subjetivismo y del objetivismo como concepciones de la
realidad social. A partir de sus bases epistemológicas, lo que determinará
los propósitos y el tipo de investigación que se realice, se desprende la
caracterización y el análisis de las metodologías cuantitativa y cualitativa,
como formas de abordar los fenómenos educativos. Para responder a in-
terrogantes como: ¿cuál metodología debe usarse en EE?, se plantean argu-
mentos que apoyan una u otra, hasta llegar a otros que proponen
retomarlas conjuntamente, lo que habla de una reconceptualización de los
métodos tradicionales de investigación psicológica. Se concluye en-
fatizando la conveniencia de que el profesional conozca claramente la pers-
pectiva metodológica en la que sustenta su trabajo, teniendo presente
aspectos del investigador, del fenómeno a investigar y de la investigación
misma; vislumbrando, además, la trascendencia de realizar análisis cualita-
tivos y holísticos, retomando los elementos implicados y las particularida-
des contextuales existentes.

Integración

Jacobo (1994) plantea una serie de reflexiones en el trabajo de integración
de los niños con NEE. Lo primero por enfrentar es el efecto de segregación
y exclusión. No sólo los especiales quedaron reducidos a la fortaleza fron-
tera de la EE, sino que la misma institucionalización fue demostrando su
insuficiencia al ingresar más candidatos. También invita a cuestionar a la
EE, a recuperar la historia porque ella prefigura el destino de la propia EE.
Recuperando un planteamiento filosófico propone pensar otra vía, recupe-
rar la historia para modificar el destino de segregación y reconstruir el ros-
tro del sujeto desde otro código de significación.

Problemas de aprendizaje

Acle (1992) analiza los esfuerzos que desde 1962 se habían realizado por
definir la categoría de problemas de aprendizaje en el ámbito de la EE,
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esfuerzos que han tratado desde entonces de lograr el consenso de los
especialistas que habían discutido y debatido dicho tópico. La importancia
de alcanzar el consenso radica en la necesidad de establecer mejores pro-
gramas de evaluación e intervención, la autora señala que en México ese
objetivo parecía estar aún lejos de lograrse, por lo que aún cuando el reto
era aún grande y la tarea difícil, no podían seguir siendo postergados.

Acle (1997) lleva a cabo un análisis de la problemática resultante de las
divergencias teóricas que existen en relación con la categoría de problemas
de aprendizaje y que se refleja en las definiciones operacionales empleadas
para clasificar a los individuos que presentan este tipo de dificultades. Se
consideran tres enfoques teóricos: el neuropsicológico, el constructivista y
el ecológico. Se concluye enfatizando que para todas las disciplinas invo-
lucradas con esta categoría, tanto al nivel de investigación como de práctica,
es importante vincular la teoría con la práctica a fin de mejorar la compren-
sión de este fenómeno educativo y por consiguiente evitar diagnósticos y
tratamientos inadecuados.

Jacobo (1991) muestra la forma en cómo se trabaja con los niños de-
nominados atípicos o retardados en las instituciones en ese momento.
Asimismo hacen un recorrido de cómo se instituye el proyecto de EE por la
década de los sesenta y de su oficialización con la Dirección General de EE
(DGEE) en 1979, así la intencionalidad de la EE es crear condiciones, méto-
dos y técnicas especializadas para que los atípicos accedan a una educación
normal, el planteamiento que permanece como constante en el estudio de
la EE es, ¿cómo esperar que los sujetos de EE se integren a las prácticas
sociales si, de antemano, son segregados distanciados y se tratan de manera
especial? Por ello este trabajo cuestiona el sentido de la exclusión y, para
lograrlo, se hace énfasis en el sujeto y su subjetividad entendiéndola en un
juego dialéctico en donde la pregunta es ¿quién es ese sujeto que requiere
ayuda y de qué tipo de ayuda se trata? Así pues el reto dentro de la investi-
gación es cómo trabajar a favor de ese sujeto “especial” y no cómo educarlo
para ajustarlo a la norma y, para ello, la propuesta que encierra este trabajo
es darle prioridad al proceso de constitución subjetiva del individuo “espe-
cial”, eje que requiere del estudio del conjunto de relaciones en las cuáles el
sujeto constituye su identidad a partir de la diferencia y de los significados
sociales que dicha diferencia establece.

La propuesta hasta aquí descrita se basa en tratar de crear un espacio
en donde se trabaje la problemática del mal llamado niño atípico de manera
más comprensiva, al integrar aspectos cognitivos, artísticos, lúdicos y
comunicativos bajo el marco psicoanalítico en aras de su reacomodación
subjetiva.
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Sexualidad y discapacidad

Torres, Beltrán, Gamboa y Galindo (1994) discuten el concepto de
sexualidad, los enfoques que la han abordado y quiénes serían los principa-
les responsables de llevar a cabo la educación de la sexualidad; posterior-
mente se aborda “El deficiente mental y su sexualidad”, desde una
perspectiva descriptiva, las aportaciones teóricas que, por un lado, en esta
materia se han hecho (documentos oficiales e investigaciones) y, por otro,
intentan proponer algunas sugerencias (formación padres y maestros) a fin
de que las personas con necesidades especiales puedan ganarse un lugar y
el derecho de expresar y vivir su sexualidad.

Sobresalientes

Zacatelco (1991) presenta un panorama general en torno a la problemáti-
ca de la conceptualización de la capacidad sobresaliente, analiza diversas
definiciones establecidas al respecto y enfatiza la importancia de contar
con una definición clara y precisa en torno a la aptitud sobresaliente en la
que no sólo se consideren las características propias del sujeto sino tam-
bién las socioambientales y culturales, para así poder proporcionar los me-
dios adecuados para su identificación y su intervención.

LIBROS

Jacobo, Z.; Villa, M. A. (1998). Sujeto, educación especial e integración, México:
ENEP-I- DGAPA-UNAM/UABC.

El proyecto de investigación tiene como objetivo articular el esfuerzo co-
lectivo de investigadores y profesionales insertos en el campo de la EE e
integración educativa. Para dicho fin se organizó una red nacional de inves-
tigadores sobre integración educativa con el propósito de construir un
diagnóstico nacional con una perspectiva teórica, epistemológica y meto-
dológica de orden cualitativo que recupere el estado actual de las prácticas
de la EE e integración educativa.

Como una estrategia para la recuperación de experiencias, se convocó
a un Primer Encuentro Nacional Sobre Integración Educativa, realizado
en 1998, en la FES-Iztacala UNAM. A partir de la selección, análisis y evalua-
ción de las ponencias, se publicó este primer volumen que recoge las
experiencias y propuestas de trabajo de investigación de los miembros de la
Red.
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El libro muestra un panorama nacional sobre el estado actual de la EE en
estas temáticas. Cabe resaltar que sobre la historia se reportan pocos trabajos,
no obstante la preocupación por su aproximación conceptual, es un campo
abierto en la investigación de la EE ya que implica una posibilidad de compren-
der un presente tan problemático y visualizar compromisos futuros de tenden-
cias. La construcción de las prácticas institucionales y estudios de caso,
concentran la mayor parte de los trabajos. Se constata como la aproximación
cualitativa empieza a incursionar en el campo de la EE. El interés por concep-
tuar las prácticas es una necesidad urgente de recuperación de los agentes com-
prometidos en los procesos de EE e integración educativa a nivel institucional,
sea de orden público, privado o familiar. En lo conceptual y las problemáticas
se presentan abordajes de la pedagogía, psicología y el psicoanálisis.

Es importante mencionar que el campo de la EE se ha deslizado hacia
análisis de corte cualitativo en donde los procesos de subjetivación y cons-
titución de identidad cobran relevancia. La apertura a varias disciplinas
trascendiendo el campo de la pedagogía también es una muestra de la nece-
sidad de abordar otros enfoques y miradas a este campo. Al mismo tiempo
los problemas y miradas tradicionales al campo muestran su vigencia.

El libro es producto del proyecto de investigación Estudio nacional
sobre la integración educativa: problemas, prácticas y perspectivas, ubicado
en el proyecto de investigación curricular de la Unidad de Investigación
Interdisciplinaria en Ciencias de la Salud y Educación de la Facultad de
Estudios Superiores-Iztacala.

Jacobo, Z.; Villa, M. A. (1999). Sujeto, educación especial e integración, vol. II,
México: ENEP-I- DGAPA-UNAM/UABC.

Este volumen presenta las ponencias seleccionadas de los participantes que
no son miembros de la Red nacional sobre integración educativa del pri-
mer encuentro.

Jacobo, Z.; Villa, M. A. (2000). Sujeto, educación especial e integración, vol. III,
México: ENEP-I- DGAPA-UNAM/UABC.

Este volumen como los anteriores son el resultado del análisis y selección
de las ponencias presentadas en el Segundo encuentro nacional y primero
internacional sobre integración educativa, realizado en la UAEM en marzo
del 2000. En este evento la Red se constituyó como internacional y se pu-
blican ponencias de miembros internacionales y nacionales, así como parti-
cipantes no miembros de la Red. Cabe destacar la participación de
instituciones en este proyecto tanto de nivel nacional como internacional.
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Guevara, Y.; Ortega, P. y Plancarte, P. (2000). Psicología conductual y educa-
ción especial, México: ENEP-I-UNAM.

El texto permite recorrer la evolución de un campo de conocimiento que
desde sus orígenes ha tenido como meta ofrecer atención a las personas
que por razones físicas, intelectuales, emocionales o sociales, han sido con-
sideradas “diferentes”. Sin embargo, el concepto de atenció ha mostrado
cambios sustanciales, desde la idea de que lo adecuado era separarlos de la
sociedad y ofrecerles asistencia básica hasta los conceptos más modernos
que propugnan por su integración social mediante una atención basada en
la educación. La obra toma como eje central el concepto de retardo en el
desarrollo en donde el acento es precisamente el conocimiento profundo
del desarrollo humano como base para la comprensiòn de sus desfases.

En esta perspectiva, la labor del profesional consiste en intervenir con
objeto de promover un mejor ajuste del individuo a las condiciones del
entorno en el que se desenvuelve, pero también de adaptar las condiciones
de este entorno a las características y necesidades particulares de la perso-
na. Para lograrlo se necesita que quienes trabajen en educación especial
estén preparados para enfrentar la multiplicidad de problemas inherentes
al fenómeno. Cabe resaltar que, a lo largo de esta obra, se aprecia la con-
gruencia entre el marco teórico que lo sustenta y las aplicaciones prácticas
a través de las cuales se ilustran las diversas opciones que pueden llevarse a
cabo. Todo ello en el marco de las funciones que le serán requeridas al
psicólogo no sólo durante su formación sino a lo largo de su ejercicio pro-
fesional. Además se ofrece una amplia bibliografía que no sólo sustenta al
contenido sino que motiva al lector a adentrarse en este campo de conoci-
miento con apoyo de una perspectiva teórica que ha ofrecido reconocidas
aportaciones.

Sánchez, P.; Cantón, M. y Sevilla, D. (1997). Compendio de educación espe-
cial, México: El Manual Moderno.

En la actualidad, la EE es un área de estudio que ha adquirido un gran auge
dadas las necesidades que existen de integrar al sistema educativo regular a
todos aquellos niños que padecen alguna discapacidad. En este libro se
revisan los principales conceptos de la EE, así como las discapacidades más
comunes, entre las que se encuentran: los problemas de aprendizaje, el tras-
torno por déficit de atención con hiperactividad, el retraso mental, las
discapacidades auditiva y física, entre otras y, al mismo tiempo, se plantean
los principales métodos para su detección, prevención e intervención, ilus-
trando cada tema con una viñeta clínica. Esto permite que el lector integre
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los principales aspectos teóricos aprendidos en la solución de un caso prác-
tico. Asimismo, dedica algunos capítulos al manejo de niños con talentos
especiales y a la orientación vocacional en la educación especial y la instruc-
ción especializada. Por su contenido claro conciso, así como su formato
didáctico, el libro es, sin duda, una obra indispensable para aquellos estu-
diantes y especialistas que deseen estar al día en los avances más recientes
en la EE.

Acle, G. y Olmos, A. (1994, 1995, 1998). Problemas de aprendizaje,
coleccción Enfoques teóricos, México: FES-Zargoza-UNAM.

El propósito de este libro es el de hacer reflexionar a profesionales tales
como: maestros, maestros especializados, psicólogos educativos, pedago-
gos, terapistas de lenguaje o aprendizaje, neuropsicólogos y padres acerca
de la multidimensionalidad de la categoría: problemas de aprendizaje. A la
luz de las políticas actuales de integración educativa, aunadas a los elevados
índices de escolares, niños y adolescentes, que son ubicados, no solamente
dentro de esta categoría sino también en las otras.

Se enfatiza la importancia de la necesidad de clarificar los límites entre
la EE y la regular, con el objeto de diseñar e instrumentar acciones pedagó-
gicas y socioeducativas adecuadas que orienten la actividad de los maestros
regulares, educadores especiales, administradores escolares y padres. Se re-
afirma la importancia del trabajo en equipo para: 1) acordar la definición
conceptual y operacional de problemas de aprendizaje que será utilizada; 2)
establecer, a partir del acuerdo anterior, las características que serán consi-
deradas y, por consiguiente, evaluadas en los alumnos; y, 3) determinar las
acciones a seguir para propiciar que éstos se integren, efectivamente, a los
grupos regulares.

Para abordar el estudio de los problemas de aprendizaje el libro está
organizado en dos grandes apartados: 1) La educación especial y los pro-
blemas de aprendizaje, y 2) Enfoques teóricos que abordan la categoría de
problemas de aprendizaje. En el primero se hace una revisión histórica de
la EE en función de los términos, conceptos y categorías que se incluyen en
ella, se hace hincapié en la manera en que éstos han ido cambiando a través
del tiempo a partir de la participación de los diferentes profesionales que se
han ocupado del estudio y tratamiento de los problemas de aprendizaje. Se
realiza asimismo un análisis de las definiciones que se han establecido a
partir de 1962, fecha en que está categoría aparece dentro del ámbito de la
EE particularmente en Estados Unidos e, igualmente, se analiza la utilizada
en México, se hace énfasis en que no hay un conjunto único de característi-
cas que definan a este grupo en particular.
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En el apartado correspondiente a los enfoques, se discuten tres, los
que corresponden a las explicaciones teóricas que han ido apareciendo a
través del tiempo:

1) Neuropsicológico, con el que se inicia el tema de los problemas de
aprendizaje, su premisa fundamental es el estudio de las relaciones ce-
rebro-conducta, propone una clasificación de los problemas de apren-
dizaje en subtipos y su perspectiva es diagnóstico-prescriptiva.

2) La perspectiva cognoscitiva, cuyo auge se da en los años ochenta, in-
tenta mantener estándares rigurosos utilizando tareas relacionadas di-
rectamente con las situaciones del mundo real, su premisa se
fundamenta en el hecho de que el estudiante es un participante activo
en su propio aprendizaje pues construye su propia base de conoci-
miento, lo aplica y asocia estrategias para desenvolverse en ambientes
escolares diferenciales. Dentro de este enfoque se discuten tres aproxi-
maciones: a) procesamiento de información; b) constructivismo; c)
constructivismo social.

3) Ecológicos u holísticos, que surgen en los noventa y se basan en la
premisa de que los estudiantes no tienen problemas sobre lo que tie-
nen que aprender, y no es que no influyan en este aprendizaje la neuro-
logía y la cognición sino que todos los elementos son interdepen-
dientes e interactúan de manera dinámica con otras facetas de la
conducta humana como: la social, la étnica, la cultural y/o la política.

En cada uno de los enfoques discutidos se presentan las importantes y
diversas contribuciones que diferentes autores han hecho para cada uno de
ellos. En su descripción se hace referencia al momento de su surgimiento,
sus aplicaciones en los procesos de evaluación-intervención y sus objetos
de investigación.

Acle Tomasini, Guadalupe (ed) (1995,1999). Educación especial, evaluación,
intervención, investigación, México: FES-Z-UNAM.

Inquietudes importantes en relación con la definición misma de la educa-
ción especial y los aspectos de evaluación, intervención e investigación,
constituyen un marco para las reflexiones, análisis y propuestas que fueron
plasmadas por los autores que participaron en la edición de esta obra y
cuya idea, compartida por todos, nació precisamente del interés y la necesi-
dad de difundir y por tanto intercambiar experiencias y conocimientos con
los diferentes actores que laboran en el campo de la EE. De esta manera,
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desde el primer capítulo del libro, el lector podrá estar en contacto con los
pensamientos que personas adultas especiales, mas no discapacitadas,
como Leonor Melgar Oberschmitt y Martha Heredia Nájera que nos refie-
ren sus vivencias, experiencias y expectativas al enfrentarse a la vida esco-
lar, recreativa o social; lo que, por un lado, muestra la manera en la que
establecen sus vínculos con el contexto y, por otra, se enfatiza la necesidad
de ampliar la cobertura de investigación atención y servicio hacia los ado-
lescentes, adultos y ancianos especiales.

Cómo abordar el estudio del subsistema de EE sin perder de vista su
estrecho vínculo con la educación regular y la cultura, es analizado por
Hilda Elterman, Felipe Tirado y André Tabouret-Keller. Los elementos de
análisis que proponen y las reflexiones que hacen permitirá al lector
adentrarse en aquellos aspectos que anteriormente parecían lejanos al cam-
po de la EE pero que, a la luz de las modificaciones actuales, son preemi-
nentes. Cierran este primer capítulo los artículos de Michael Brossard,
Miguel Ángel Villa y Mónica Cervantes García, quienes al referirse a aque-
llos factores específicos de la relación que existe entre el aprendizaje esco-
lar y los contextos social, lingüístico y neuropsicológico nos ilustran acerca
de otras variables interactuantes dentro de la situación escolar misma.

El tema de la evaluación, central en el campo de la EE es el objeto
central de los diferentes artículos que conforman el segundo capítulo, el
primer paso, constituido por el diseño de instrumentos de evaluación espe-
cíficos para este campo es ilustrado por Andrea Olmos y Guadalupe
Salinas. Se continúa con las propuestas para una tarea capital e imprescin-
dible como es la de llevar a cabo diagnósticos diferenciales precisos entre
aquellas categorías en las que la confusión puede darse: 1) discapacidad
intelectual leve, moderada y severa presentada por Patricia Villegas Zavala
y Carmen Sánchez Levario; 2) problemas de aprendizaje por Alfredo Tie-
rra Blanca; 3) problemas de lenguaje de Eduardo Contreras y Ma. del Pilar
Roque; 4) evaluación del niño hiperquinético propuesta por Julieta Heres
Pulido y Guadalupe Acle Tomasini; y, 5) problemas de conducta tales como
el de la depresión infantil y el autismo son abordados por Alma L.
Martínez, Eduardo Contreras y Ma. del Pilar Roque.

El tercer capítulo concerniente a la intervención, parte de la base de
que el proceso de evaluación-intervención es dinámico, de tal manera que
uno no puede llevarse a cabo sin el otro. Silvia Macotela y Estela Jiménez
cuestionan la actuación que el psicólogo ha tenido en el ámbito escolar y
plantean un cambio radical de su papel de “diagnosticador” al señalar que
es conveniente abordar la intervención y la prevención de los problemas de
los educandos, integrando todos los factores que determinan tal condi-
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ción, lo cual implica que el profesional ejerza un papel realmente dentro de
la educación. Aspectos específicos de la intervención son ilustrados por
Martha Llosa y Cecilia Pelayo quienes comparten su experiencia en rela-
ción con la rehabilitación de aspectos motores, así como por Ma.
Guadalupe Salinas quien presenta una propuesta para mejorar el recuerdo
de textos en niños con problemas de aprendizaje. Por su parte Rosa Ma.
Espriú analiza el concepto de creatividad y enfatiza la necesidad de promo-
ver un aprendizaje activo que apoye la construcción del conocimiento del
niño a través de un proceso creativo que, a su vez, estimule su propia crea-
tividad. Por último Alma Lidia Martínez y Blanca Barcelata muestran la
importancia de la participación de la familia en la intervención con perso-
nas con NEE y discapacidad.

Finalmente, en el último capítulo, se presentan los resultados de algu-
nas investigaciones realizadas en México, como la de Ma. del Pilar Roque
quien después de entrevistar a padres pudo constatar la limitada participa-
ción paternal en la educación escolarizada de los niños asistentes a una
escuela urbana marginada, resultado que parece obedecer a diferentes cau-
sas que van desde las de tipo económico y laboral a otras inherentes al
sistema educativo mismo, en lo que respecta en particular a sus propios
mecanismos administrativos y del fomento de este tipo de participación.

En ese mismo sentido son presentados los hallazgos de Ma. Estela
Jiménez, Gabriela Lugo y Cecilia Morales, quienes plantean la participa-
ción e iniciativa del psicólogo, como una alternativa importante por
acercarse a los problemas, necesidades, intereses y posibilidades de los pa-
dres, con el propósito de desarrollar mejores estrategias de asesoría familiar
dentro de una institución escolar.

Investigaciones que muestran la manera en que podemos mejorar as-
pectos específicos del aprendizaje escolar son las de Silvia Macotela, Rocío
Trujano y Patricia Bermúdez quienes ilustran acerca del empleo de técnicas
específicas, desde diferentes perspectivas, con las que se puede favorecer la
comprensión de textos en niños de primaria. Por otra parte. Rosa del Car-
men Flores ejemplifica la utilidad del modelo de enseñanza integral grupal
y del inventario de habilidades básicas, en el mejoramiento del aprendizaje
de niños con retardo moderado. La prevención es una tarea a la que es
recomendable abocarse si se quiere reducir el número de personas con NEE.
En este sentido Hilda Benavides, refiere una importante experiencia a tra-
vés de la cual se pusieron en evidencia los factores de riesgo presentes en
los neonatos prematuros, se enfatiza la necesidad de realizar intervencio-
nes tempranas que compensen dicha vulnerabilidad. Por su parte Benilde
García demuestra la manera en que una adecuada educación preescolar
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puede disminuir, de manera significativa, los problemas escolares de los
niños durante la primaria.

García, I.; Escalante, I.; Escandón, M.; Fernández, L.; Mustri, A. y
Puga, I. (2000). La integración educativa en el aula regular. Principios, finalida-
des y estrategias, México: SEP-Cooperación española.

Este libro ofrece a los profesores de educación básica y a los profesionales
de la especial una visión general de las razones que han orientado los cam-
bios recientes en la EE; se definen los conceptos principales en relación
con el proceso de integración educativa. Se sugieren algunas estrategias
para la detección y valoración psicopedagógica así como para la atención a
los alumno y alumnas con necesidades educativas especiales. Algunos de
los principios que orientaron este trabajo se refieren a la necesaria articula-
ción entre la educación especial y la regular que durante mucho tiempo han
funcionado como subsistemas separados. También se postula que mientras
los niños presenten necesidades educativas, es indispensable reconocer que
la escuela común puede y debe resolverlas, a fin de evitar los efectos nega-
tivos que en su vida pueden imponer la segregación y la etiquetación. Es un
libro cuya intención es propiciar una reflexión respecto de las condiciones
en que viven y se educan los niños con necesidades educativas especiales,
con el fin de pronover los cambios indispensables en las prácticas docentes
y en los servicios de educación especial que reciben, para así posibilitar su
integración plena a la vida familiar, laboral y social.

Ezcurra, M. y Molina, A. (2000). Elementos para un diagnóstico de la integra-
ción educativa de niños y niñas con discapacidad y necesidades educativas especiales
en las escuelas regulares del Distrito Federal, México: GDF/UNICEF.

Esta publicación es una versión sintetizada del reporte de la investigación
llevada a cabo por las autoras, cuyo objetivo general fue el de aportar ele-
mentos para un diagnóstico de la integración educativa en el DF. Se revisa-
ron documentos internacionales que dan fundamento y soporte al proyecto
de integración educativa, se revisaron los antecedentes del proyecto en
México y también se analizaron los documentos jurídicos, normativos y
propositivos que sustentan y describen el modelo de integración en el país.
Asimismo, se consultaron las investigaciones que se han realizado desde
diferentes perspectivas y con distintas herramientas metodológicas sobre la
intregración educativa en el DF, así como un seguimiento puntual de doce
casos de integración de niños con diversos tipos de necesidades educativas
especiales en la aulas regulares, mediante entrevistas dirigidas a todos los
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actores. Se tomaron en cuenta trabajos y recomendaciones de profesiona-
les, investigadores y expertos en este campo.

Romero, S. y Nasielsker, J. (1999). Elementos para la detección e integración educa-
tiva de los alumnos con pérdida auditiva, México: SEP-Cooperación española.

Es un libro que informa acerca del funcionamiento de la audición, las pérdidas
auditivas —mínimas, severas y profundas— sus efectos sobre la comunica-
ción y el aprendizaje, los distintos modelos de habilitación comunicativa
empleados en personas con pérdida auditiva severa o profunda y algunos
de los apoyos tecnológicos existentes. Se hace énfasis en que la escuela
participe activamente en el proceso de detección e integración social de
estas personas, mediante estrategias para mejorar la acústica de los salones
de clase, lo que beneficiará a todos los alumnos. Asimismo, se insiste en la
importancia de que la escuela realice, de manera periódica, sondeos para
detectar a los estudiantes con problemas auditivos. Se presenta una clasifi-
cación de los alumnos afectados auditivamente según su dependencia del
canal visual y se proponen opciones de integración educativa en función de
esta característica.

Romero, S. (1999). La comunicación y el lenguaje: aspectos teórico-prácticos para
los profesores de educación básica, México: SEP-Cooperación española.

Es un libro en el que los profesionales de la educación espacial y básica
encontrarán elementos para reflexionar sobre el proceso comunicativo en
general y sobre la comunicación oral que tiene lugar en la aulas regulares.
Se divide en dos partes, en la primera: “Comunicación, lenguaje y desarro-
llo de la competencia comunicativa” se analiza el proceso, sus elementos y
el papel del lenguaje verbal; ofrece una descripción del desarrollo de la
competencia comunicativa y la manera en que estos procesos han sido en-
tendidos desde diversos modelos conceptuales. El desarrollo de la compe-
tencia comunicativa se analiza de acuerdo con los avances que el niño logra
mediante la construcción de tres tipos de conocimiento: para la interacción,
sobre el mundo y sobre el código lingüístico y está basado en estudios
realizados por la propia autora, así como otros investigadores, otorgando
especial importancia al desarrollo del español como lengua materna.

La segunda parte “La comunicación oral en el aula regular” analiza las
características que presenta el aula tradicional y algunas de las principales
implicaciones de esta organización en el proceso educativo. A partir de este
análisis se argumenta sobre la necesidad de transformar la dinámica del
aula y, con ello, la práctica comunicativa escolar para promover un mejor
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desarrollo de las habilidades comunicativas de todos los alumnos, inclu-
yendo a aquellos que presentan necesidades educativas especiales.

PONENCIAS

Como se ha mencionado previamente, la mayoría de los eventos ubicados
como jornadas, encuentros, simposio y conferencias no editaron memo-
rias. Sin embargo, los ubicados con suficiente documentación para ser ana-
lizados otorgan una idea de la temática de los mismos. Cabe señalar que la
mayoría de los trabajos son de divulgación, posiciones teóricas o relatos de
experiencias profesionales, siendo muy escasos los que tienen un referente
empírico. Los resultados de las ponencias se resumen en los cuadros 5 y 6.

CUADRO 5
ANÁLISIS DE PONENCIAS CLASIFICACIÓN POR TEMAS

Evento DF 1995 Gdl. 1996 Gdl. 1998 Gdl. 2000 Tab. 2000

F % F % F % F % F %

Políticas educativas 3 4.9 0 0 13 100 0 0 0 0

Conceptos teóricos 11 18 6 42.8 0 0 0 0 0 0

Formación docente 1 1.6 1 7.2 0 0 0 0 2 13

Recursos y servicios 8 13.1 0 0 0 0 0 0 0 0

Subjetividad 4 6.5 0 0 0 0 0 0 0 0

Gestión 4 6.5 0 0 0 0 0 0 0 0

Integración 3 4.9 0 0 0 0 1 14.3 6 40

Estudios de caso 22 36 0 0 0 0 0 0 3 20

Trabajo con padres 0 0 0 0 0 0 0 0 1 6.6

Modelos educativos 3 4.9 0 0 0 0 2 28.6 0 0

Procesos sociales 2 3.2 0 0 0 0 0 0 0 0

Evaluación 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Intervención 0 0 0 0 0 0 3 43 2 13.3

Investigación empírica 0 0 7 50 0 0 0 0 1 6.6

Prevención 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Otros* 0 0 0 0 0 0 1 14 0 0

Total 61 100 14 100 13 100 7 100 15 100

* No es posible clasificarlas en alguna de las categorías previas.
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OTROS DOCUMENTOS

En esta sección, se incluyen los documentos oficiales, manuales y guías que
por su naturaleza no pudieron ser ubicadas en otras, pero que por su rele-
vancia y aportación al campo deben ser incluidas en este estado de conoci-
miento.

Gobierno del Distrito Federal (2000). Manual de capacitación de las personas
con discapacidad para una vida independiente, México: Secretaría de Desarro-
llo Social del GDF.

El propósito de este manual es sensibilizar a la población en general, a fin
de que participe en programas de capacitación para detectar las deficien-
cias, dificultades, limitaciones y problemas en personas de cualquier edad y,
así derivarlos a los servicios de atención que estuviesen disponibles en la
ciudad de México. De igual manera se pretende conformar un programa de
rehabilitación basado en la comunidad. Se enfatiza en la necesidad de capa-
citar a promotores de salud comunitaria, a la familia y a los discapacitados,
pues, se considera que la mejor manera de lograr cambios en las actitudes
de una comunidad es haciendo que ésta participe en las tareas de rehabilita-
ción. La lectura del documento es ágil, con un lenguaje sencillo, dirigido a
quienes podrían realizar la detección, rehabilitación y canalización. No que-
da claro cuál va a ser el entrenamiento que se les dé. Sin embargo, vale la
pena señalar que constituye un buen documento para la sensibilización de
la población en este tipo de problemáticas.

Gobierno del Distrito Federal (1997). Por una ciudad sin barreras físicas ni
culturales. Manual de evaluación, dictamen y certificación de edificios para su uso por
personas con discapacidad, México: Secretaría de Desarrollo Social del GDF
y Asociación civil Libre acceso.

El propósito de este documento es contribuir a la promoción de la igual-
dad de oportunidades para las personas con discapacidad, con el fin de
formular políticas públicas para la equidad y el reconocimiento a la diversi-
dad, y lograr la institucionalización de los derechos de todos aquellos gru-
pos sociales en condiciones de exclusión y desventaja. Este texto, en
particular, contiene especificaciones técnicas de diferentes espacios: ban-
quetas, sanitarios, rampas, elevadores, pasamanos, estacionamientos, etcé-
tera, con objeto de facilitar e integrar en los planes de desarrollo urbano la
adecuación progresiva de la infraestructura y los servicios públicos en fun-
ción de las necesidades de las personas con discapacidad. Se hace referen-
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cia a la ley para personas con discapacidad del Distrito Federal, en sus artí-
culos 15, 16 y 17 del capítulo v: “De las medidas, facilidades urbanísticas y
arquitectónicas.

Dirección de Educación Especial (1994). Cuadernos de Educación Espe-
cial, núms. 1-6, México: DEE.

Es una serie de cuadernos de trabajo para profesionales dentro del “Proyecto
general para la EE en México”, cada cuadreno aborda un tema diferente.

En el número 1 se presentan datos relevantes sobre los antecedentes
históricos de la EE desde 1867 a la situación de 1989-1994 cuando empieza
el programa nacional de integración. Momento a partir del cual el modelo
se transforma de asistencial a educativo. Se hace énfasis entre los distintos
programas a través de los cuales existió cooperación entre la escuela regu-
lar y la especial, se brindan estadísticas al respecto y se explica la nueva
estrategia de integración enmarcada en los cambios del artículo 41 de la
Ley General de Educación.

El cuaderno número 4 es en una guía indicativa de operación de las
USAER que surgen como resultado de una estrategia micro estructural de
reorientación de servicios y que centra la efectividad de sus acciones en la
innovación de la gestión escolar, tanto en los centros educativos regulares
como en los de tipo especial. En este documento se presenta el marco de
referencia que encuadra a las USAER, su estructura organizativa, sus estrate-
gias y acciones fundamentales.

En el cuaderno 5 se presenta una ponencia del entonces director Eliseo
Guajardo titulada: “La integración educativa como fundamento de la cali-
dad del sistema de educación básica para todos”, en ella se abordan
aspectos históricos y conceptuales de la integración educativa.

El cuaderno número 6, “Proyecto general de EE. Pautas de organiza-
ción”, concentra en su primera parte el marco referencial que lo funda-
menta y, en la segunda, hace referencia a los diversos procesos por los que
se transitó para llegar a la conceptualización operativa de los centros de
atención múltiple y de las USAER. Este cuaderno estuvo elaborado por un
equipo de la coordinación regional de operación de Servicios de EE, núme-
ro 4 que se propone transmitir sus experiencias.

Cuadernos de Integración educativa

Fueron publicados por los servicios de EE, intentan documentar estrate-
gias y procedimientos de los servicios reorientados de EE en el Distrito
Federal.
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Proyecto de educación inclusiva en la zona XII de EE

Escrito por Betancourt y colaboradores (1997), presenta una propuesta
de operacionalización de educación inclusiva centrándose en la definición
formal de la administración como de la organización y operación de los
servicios reorientados de EE en la zona de Puebla. Así como el diagnóstico,
prospectiva, matriz de vinculación y decisiones estratégicas, para concluir
con las metas a corto y mediano plazos y cronograma de acciones inmedia-
tas. La intención de la propuesta era la de optimizar los recursos y brindar
una atención basada en la equidad y gestión.

Modelo de atención para la zona rural (1992)

Documento de la SEP, de la Dirección general de EE, enmarcado en el
programa para modernización educativa 1989-1994, cuando se subraya la
necesidad de llevar la EE a zonas indígenas y urbanas marginadas. En este
documento se especifican las funciones, sustento teórico orientación prác-
tica y puesta en operación.

Reorientación de la educación especial en México
Documento de Eliseo Guajardo (1998) en donde se analiza el movimien-
to de reorientación de los servicios educativos y reflexiona acerca de los
hitos de la integración educativa y escolar en México.

Principios y finalidades de la integración educativa

García, Cedillo y colaboradores (1998) con la participación de la Agen-
cia española de cooperación internacional, el Ministerio de Educación y
Cultura de España y el financiamiento parcial del Fondo mixto de coopera-
ción técnica y científica México-España. El documento aborda la integración
educativa, sus fundamentos filosóficos, principios, conceptos y papel del
docente en el proceso de integración educativa. Se acompaña de un anexo
sobre los materiales de apoyo de la SEP que son: cuadernos de avances
programáticos, libros de sugerencias para la enseñanza y para menores con
discapacidad y necesidades educativas especiales, ficheros de actividades
didácticas, el catálogo de materiales de apoyo a la integración educativa, así
como el texto “El niño y sus primeros años en la escuela”.

Relato de experiencias
Godoy (2000) relata cómo a través de las actividades del teatro puede
facilitarse la integración escolar de niños con necesidades educativas espe-
ciales, con o sin discapacidad en la escuela primaria regular. A través de ello
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se favorece desarrollar la expresión oral, la lectura, la lengua escrita así
como los procesos de pensamiento lógico-matemáticos. Esta experiencia
la llevó a cabo la autora en la USAER-III-19 y VII-15, en ella participaron
padres, maestros de grupo y autoridades educativas. El inicio de la repre-
sentación teatral interactiva fue retomado del Rincón de Lectura y se hicie-
ron las adecuaciones para que el guión fuera apropiado a las características
de los alumnos, la representación se llevó a cabo con muñecos y, posterior-
mente, se estableció un diálogo entre el personaje principal Romilda y los
alumnos. Un resultado valioso de esta experiencia fue la amplia respuesta
que se tuvo de toda la comunidad educativa para el logro de la integración.

Paredes, B. G.; Negrete, M. D. y Quijano G. M. (2000). La integración
asunto de trabajo colaborativo. Educación Especial, (2), 11-14.

Paredes, Negrete y Quijano (2000) relatan la experiencia de la integración
de una niña con discapacidad auditiva que es detectada al ingresar al prees-
colar, es tratada en el Instituto Nacional de Comunicación Humana por
dos años en donde se le brinda el auxiliar auditivo y se le indica a la madre
la inscriba en la escuela para hipoacúsicos, ella no acepta y la inscribe en
una regular. Al acabar el primer grado la maestra le sugiere una escuela de
menor exigencia y es así cómo, al iniciar el segundo grado, es atendida por
la USAER VII-12. A partir de ese momento las maestras que elaboran este
relato, se basan en las teorías de Piaget y Vygotsky, comentan acerca de las
adecuaciones curriculares, de la participación del área de psicología así
como de la madre. Concluyen que es evidente que mientras más trabajo
colaborativo exista entre los agentes educativos mejores serán los resulta-
dos, reconocen las limitaciones a las que se enfrentaron.

Trujillo, L. I. y Hernández, L. E. (2000). Experiencia del Centro de Aten-
ción Múltiple núm. 39. La formación integral de los alumnos en los centros de
atención múltiple a través de los talleres de apoyo curricular. Educación Especial,
(2), 19-22.

Trujillo y Hernández (2000) inician su relato describiendo los espacios re-
ducidos en los que trabajan pues se trata de una casa habitación adaptada
para las funciones educativas. Presentan una propuesta de un taller de mú-
sica para niños hipoacúsicos cuyo objetivo es estimular la sensibilidad y
percepción del alumno mediante actividades que le permitan explorar, des-
cubrir y experimentar diversas formas de expresión de materiales movi-
mientos y sonidos. Los resultados que presentan incluyen aspectos como
el desarrollo de habilidades preceptuales, mayor coordinación visomotriz
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fina, mejoras en memoria visual y auditiva, capacidad de adaptación a los
requerimientos del medio, autoestima así como el impacto de los padres al
ver a sus hijos tocar instrumentos musicales.

Garza de la H., M. y Pérez, M. M.L. (2000). Educación sexual, equidad de
género y prevención de adicciones en la escuela primaria y los Centros de atención
Múltiple. Educación Especial, (2), 37-44.

Garza y Pérez (2000) relatan una experiencia que se llevó a cabo con perso-
nal de primarias y de EE; el objetivo era que los participantes contaran con
los elementos teórico-metodológicos que les permitiera apoyar a los maes-
tros en el aula en la planeación y el desarrollo de las clases sobre educación
sexual, equidad de género y prevención de las adicciones. En cuanto a las
dificultades encontradas, se señala que en la mayoría de los casos es el per-
sonal de EE quien trabaja directamente estos temas con los alumnos mien-
tras que los maestros de grupo permanecen como observadores. Que los
profesores de primaria no abordan estos temas con la profundidad reque-
rida a pesar del interés de los alumnos por estos temas, lo que tiene relación
con que ellos mismos no se sienten capacitados. Este trabajo derivó en la
necesidad de algunos directores de solicitar este taller para ser impartido en
sus escuelas.

GRUPOS DE INVESTIGACIÓN

En este apartado se intentan ubicar algunos grupos de investigación que
trabajan en nuestro país, muchos de ellos vigentes, otros disueltos o en vías
de emergencia. Citar núcleos de investigadores identificados en el transcur-
so de este estudio, no tiene otra intención que señalar algunos posibles
puntos geográficos de actividad académica en el campo de EE y pretende,
nuevamente, llamar la atención de los investigadores del área en cuanto a lo
disgregado, disperso y poco articulado de las redes de investigadores en
esta área. El grupo de trabajo espera que en el siguiente estado de conoci-
miento se pueda ubicar a los investigadores del área de manera más siste-
mática y justa.

Distrito Federal

En este decenio, cabe resaltar la contribución histórica de la doctora
Gómez-Palacios y su grupo de trabajo, que han llevado a cabo un sinnúme-
ro de investigaciones en el campo de la EE a partir de que se le nombró
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como la cabeza de la Dirección General de EE de la SEP. Son de indispensa-
ble consulta los proyectos del IPALE-PALE y PALEM, así como la coopera-
ción de la doctora Emilia Ferreira en la prueba Monterrey. Los trabajos de
Gómez Palacios representan una época de auge y desarrollo de investiga-
ción científica en el sistema de EE.

El maestro Eliseo Guajardo conformó un equipo con quienes
instrumentó el proceso de integración educativa en México cuando estaba
encargado de la Dirección General de EE. Con él desaparece dicha direc-
ción y se formaliza el proyecto de integración educativa vía USAER y CAM.
Es de llamar la atención la productividad de Guajardo y colaboradores en
cuanto al movimiento de integración educativa.

El maestro Ismael García Cedillo, tiene un equipo de investigación in-
tegrado por: Escalante Herrera; Escandón Minutti; Fernández Torres;
Mustri Dabbah; Toulet Lazos y Puga Vázquez. Este equipo auspiciado por
la Subsecretaría de Educación Básica y Normal de la SEP, encabeza una
línea de investigación a partir de 1996, produciendo tres reportes significa-
tivos en 1996, 1996-1998 y 1998. La línea prioritaria es sobre integración
educativa.

Maciel Magaña; Naranjo Flores; Mosquera Ubios y Tecamachaltzy
Meza conforman un equipo de investigación en el CAM número 25 (Institu-
to Nacional para la Rehabilitación de Niños Ciegos y Débiles Visuales). La
línea de investigación es sobre integración educativa y el enfoque priorita-
rio es investigación-acción. Cuentan con cuatro publicaciones y varios
reportes de investigación.

Julieta Alvarado, subdirectora de Grupos Integrados Específicos para
Hipoacúsicos GIEH CAM 17 y fundadora de Asociación Pro Hipoacúsicos,
cuenta con más de dos décadas trabajando en el campo de la sordera, pioneras
de una propuesta inédita y seguimiento de integración de niños con hipoacusia.

En la Universidad Simón Bolívar,la doctora Graciela Serrano Limón,
inició su investigación en su tesis de maestría de la Universidad Intercon-
tinental con el estudio comparativo de escuelas regulares que admitían a
niños con síndrome Down y las especializadas. Tiene publicados diversos
artículos tanto en revistas nacionales como internacionales.

En la UNAM destacan, en la FES-Zaragoza, Martínez Olivera y Acle
Tomasini, que han abordado diversos temas de EE desde una perspectiva
ecológica. En la FES-Iztacala se encuentran por lo menos dos líneas de
investigación que generaron, a su vez, dos programas de residencia en EE
como parte de la maestría de Psicología profesional de la UNAM.

La primera corresponde a la maestra Zardel Jacobo Cúpich quien, con
un equipo de estudiantes de Psicología, desde los años noventa ha genera-
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do proyectos de investigación como el de la UIICASE; el actual se denomina
“Estudio de la integración a nivel nacional. problemas, prácticas y perspec-
tivas”. También ha puesto en marcha, con Alfredo Flores Vitales y Helena
Rojas, algunos proyectos como diplomados y especialidades, para la for-
mación de profesionales en el campo de la subjetividad e identidad.
Asimismo, en Iztacala, se generó la Red internacional sobre integración
educativa, que lleva dos encuentros (uno nacional y otro internacional) y
tres publicaciones.

La segunda corresponde a las maestras Martha Elba Alarcón; Blanca
Huitrón e Irma Alvarado Guerrero. Su proyecto ha generado varios instru-
mentos de detección temprana para lograr la disminución de los problemas
de desarrollo a través de la intervención.

En la Facultad de Psicología, destaca la maestra Elisa Sad, quien junto
con la doctora Julieta Zacarías han sido pioneras de proyectos de integra-
ción educativa en México. Ambas han operado no sólo una institución
CAPIS para niños y jóvenes con necesidades educativas especiales, sino tam-
bién han llevado a cabo programas de diplomado y especialización en la
formación de profesionistas en el campo de la EE.

La maestra Raquel Jelinek tiene años de directora del centro de atención
para niños con necesidades educativas especiales, cuenta con una gran trayec-
toria y ha experimentado con líneas de intervención en el campo de la
discapacidad. A su vez, Esther Zúñiga ha llevado a cabo varias investigaciones
con el empleo de estadística para el estudio con personas ciegas desde la pers-
pectiva de trabajo social. Es encargada del artículo de la Revista Trabajo Social,
dedicado a la “Discapacidad”, nueva época tres, verano 2001. La maestra
Mónica Spinka, como directora de posgrado e investigación de la Universidad
Intercontinental, ha operado programas de formación profesional que reper-
cutieron en las modificaciones curriculares a la maestría en EE, también
colabora en la Universidad de las Américas en Puebla en la misma temática.

En los estados de la república

En Durango, el maestro Pedro Barraza (UPN) ha realizado un proyecto de
investigación en el que ha rastreado la historia de la EE en la entidad y
también la investigación-acción para apoyar el perfeccionamiento docente
en el proceso de integración educativa.

En Chihuahua se ubican a Rubio Molina, Covarrubias Pizarro, Sánchez
Alemán y a Tena Salcido. En Jalisco está el grupo de la normal superior de
especialidades con Arnoldo Contraeras y Ana Vicenta Dávila. Cabe men-
cionar también los prestigiados trabajos de la doctora Esmeralda Matute.
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En Morelos, las maestras Luna Vara y Vargas López, tienen amplia
experiencia en Morelos no sólo en el sector oficial de la SEP en lo que era
EE, sino que también en la Universidad Autónoma de Morelos han opera-
do proyectos de investigación-acción y diplomados en EE. En Tabasco, a
partir de la apertura de la maestría en EE por parte del Centro de Actualiza-
ción del Magisterio, en la primera generación se conformó un grupo que
han impulsado proyectos de investigación a partir de sus tesis de maestría y
encaminadas al proceso de integración educativa.

En Tlaxcala, la maestra Martha Huerta, también egresada de la Univer-
sidad Intercontinental, ha desarrollado líneas de investigación tanto en
género como en modelos de integración educativa.

Universidad Autónoma de Baja California, unidad Mexicali, el maestro
Marco Antonio Villa Vargas ha promovido la formación de profesionales
en convenio con la Universidad de Bernardino, California. Actualmente
cursa el doctorado en Cuba.

En Yucatán, gran parte de la investigación en EE es realizada por el
grupo de Pedro Sánchez Escobedo, Beatriz Cantón Mayin, Rosa Angélica
Aranda y Dora Sevilla. En la Universidad de Sonora, la maestra Amelia
Hoyos fungió un tiempo como cabeza de un equipo de investigación con
relación a problemas de sordera. Está realizando un doctorado en Nueva
York.

Finalmente, señalamos algunos esfuerzos en las ONG e instituciones
privadas, por ejemplo en APAC, donde el maestro Enrique Garrido, es jefe
de investigación y doctorante en España, cuenta con varios programas de
intervención en el campo de la parálisis cerebral e investiga los organismos
no gubernamentales, publicó “Participación de la sociedad civil organizada
mexicana en la educación de personas con discapacidad”.

Nuevamente, se concluye de esta sección la importancia de identificar
a los grupos de investigación en el país y establecer mecanismo de vincula-
ción, comunicación y colaboración a futuro. Se espera que en el estado de
conocimiento de 2010, se pueda contar con una lista más amplia, con me-
nos excepciones y omisiones y con organismos nacionales y actividades
que permitan interrelacionar los esfuerzos de los investigadores del país.
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CONCLUSIONES
Y RECOMENDACIONES

En el presente estado de conocimiento se hace una revisión general del
campo de EE en México y en particular de la investigación educativa reali-
zada en esta área que —por su complejidad, carácter técnico y especifici-
dad en cuanto a su objeto de trabajo— se constituye en un campo
disciplinar diferente y específico dentro del contexto de la investigación
educativa en general. El grupo de investigación y los colaboradores en los
diversos estados de la república revisaron cerca de 900 documentos de di-
versa índole. El cuadro 1 hace un resumen de los materiales ubicados.

CUADRO 1
MATERIALES INCLUIDOS EN ESTE ESTADO DE CONOCIMIENTO.

Materiales Frecuencia

Artículos de investigación 64
Artículos de divulgación 95
Tesis de grado 45
Tesis de licenciatura 549
Libros 6
Ponencias 110
Otros documentos 13
Total 882

CAPÍTULO 8
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Los resultados de esta investigación demuestran que, a pesar del inte-
rés de los profesionistas del área por realizar actividades para incrementar
el cuerpo del conocimiento, la mayoría de las actividades son de divulga-
ción y difusión, siendo relativamente pocos los trabajos de investigación
con un referente empírico.

De hecho, un problema frecuente en los manuscritos ubicados en la
elaboración del presente estado de conocimiento, fue la ausencia de inves-
tigaciones con metodologías claras que aportaran datos objetivos sobre los
procesos, docentes y alumnos en EE; en muchos casos, los reportes de
experiencias personales son estudios de caso o presentan posiciones desde
el punto de vista pedagógico. De hecho, sólo 10% de los materiales ubica-
dos en este esfuerzo, fueron reportes o artículos de investigación por lo
que es difícil emitir una opinión sobre la calidad, pertinencia y relevancia de
la investigación científica en esta área, más bien, los resultados demuestran
que en México existe una insuficiencia de investigación que pueda susten-
tar las prácticas educativas especiales.

De la investigación revisada, un segundo punto derivardo de los resul-
tados es el carácter específico de la investigación en EE que la hace sui
generis y, por tanto, merecen una consideración especial. Dentro del panora-
ma de la investigación educativa mientras algunos campos surgen desde las
perspectivas pedagógicas, filosóficas, sociológicas y económicas, la investi-
gación en EE parece sustentarse, además, en las bases de las ciencias
médicas, psicológicas y fisiátricas que subrayan su carácter multidisciplinar.
En este tenor, existen puntos de debate, como, ¿cuál es la diferencia entre
la investigación educativa en general y la propia de la EE? Calvo (1996)
sugiere que —en sentido amplio— no es un caso aparte de investigación
educativa ni un tipo especial de investigación. Otros autores cuestionan la
pertinencia de trasladar resultados del aula regular y del proceso enseñan-
za-aprendizaje de la educación básica en general a la EE. Lo cierto es que
debe delimitarse el ámbito de EE y ser discernido éste de las prácticas edu-
cativas regulares.

Líneas de investigación y temáticas

Los resultados demuestran ausencias notables en temáticas que fueron
prestablecidas de acuerdo con las áreas más comunes de trabajo en EE.
Llama la atención, por ejemplo, el no haber incluido ningún trabajo sobre
autismo o trastorno extendido del desarrollo, ya que muchos de los que
fueron ubicados estaban realizados en ambientes clínicos sin hacer refe-
rencias a prácticas educativas. De igual forma, los relativamente pocos tra-
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bajos sobre discapacidad física y neuromotores pueden explicarse en vir-
tud de que éstas no siempre tienen implicaciones educativas, es decir, en el
caso de los autistas, muchos ni siquiera son tributarios de los servicios
educativos; los problemas motores tienen implicaciones para la escuela
concernientes a accesibilidad y no necesariamente en cuanto a prácticas
educativas.

También es de notar los pocos trabajos de investigación con referente
empírico en áreas consolidadas desde el punto de vista de la práctica profe-
sional y con bastante tradición en EE, como son las áreas de visión,
audición y lenguaje. Los resultados de este estudio sugieren que los profe-
sionales de estas áreas se han dedicado con más énfasis a la intervención y
administración en los servicios que a desarrollar investigación que valide
las prácticas.

Sin embargo, existen algunas áreas de interés que pueden identificarse
como tendencias más que como líneas de investigación que están asociadas
con las políticas educativas durante el último decenio y a los cambios en la
administración de los servicios educativos especiales, en este sentido, pue-
den identificarse numerosos trabajos sobre problemas de aprendizaje, a
principios del decenio, y sobre integración y gestión educativa en los últi-
mos años.

Resulta evidente que la falta de líneas específicas de investigación pue-
de deberse a múltiples razones, entre ellas la disolución de grupos de inves-
tigación, los cambios abruptos en las políticas de EE en el país, la falta de
posgrados orientados a la investigación y la poca vinculación de los diver-
sos investigadores en ésta área en México.

Cabe señalar también, que existe un predominio de estudios cuantitati-
vos, pero que se observan emerger otros de corte cualitativo, mismos que
deberán complementar la descripción y análisis de los actores de las institu-
ciones y de las prácticas educativas en esta área.

PERSPECTIVAS

Paradójicamente, la ausencia de investigación científica sistemática alre-
dedor de los servicios y actores de la EE, presenta al investigador oportuni-
dades excepcionales. De hecho, la revisión histórica de las políticas y
prácticas de EE en el decenio, muestran un cambio en las prácticas educati-
vas derivado de las modificaciones en las políticas educativas, mismas que
fueron derivadas de encrucijadas económicas, influencia de paradigmas
teóricos un tanto modales y por la necesidad de detener el caótico y vertigi-
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noso crecimiento de los servicios educativos especiales a mediados del de-
cenio. El investigador en EE —en un país con las tasas de fracaso escolar
como el nuestro— deberá prover información que permita entender la or-
ganización, ubicación, funcionamiento, utilidad y eficacia de estos servi-
cios. Más aún, es la investigación educativa la que deberá esclarecer el perfil
del cliente de los servicios educativos especiales y ayudar a establecer crite-
rios de inclusión que delimiten los servicios y acoten la responsabilidad de
la EE en el proceso educativo.

En este sentido, una vertiente obligada por el contexto es la investiga-
ción dirigida a evaluar la eficiencia de la integración educativa y a establecer los
costos y beneficios de las acciones de integración. Queda claro que el enor-
me movimiento de integración que caracterizó al decenio —realizado por
decreto sin asignación de los recursos necesarios y sujeto a la interpretación de
maestros, políticos y escolares— fue dañino para miles de alumnos con NEE
que fueron despojados de los recursos y servicios especializados en pos de
una demagógica y perniciosa integración a la corriente principal.

Desde el punto de vista de la investigación, resulta obligado considerar
como variable dependiente de excelencia al sujeto y cliente de la EE: el
alumno. Se sugiere que el éxito de las prácticas educativas especiales —la
eficiencia de los servicios, la efectividad de los docentes del área, la perti-
nencia de los métodos de intervención y los costos e inversiones— deberá ser
juzgado, básicamente, en la medida que promuevan la permanecia y pro-
greso del estudiante y que disminuyan los indicadores objetivos de éxito
escolar: disminución de los índices de reprobación y deserción, incremento
del número de estudiantes en escuela regular, mayor utilización de adita-
mentos, rampas y recursos para los alumnos con NEE en las escuelas.

También es importante mencionar que muchos otros problemas pue-
den ser resueltos sin necesidad de realizar investigación educativa. Por
ejemplo, el debate relativamente estéril en cuanto a la flexibilización
curricular, puede superarse clarificando términos y conceptos y retornan-
do la esencia misma de la EE que surge, precisamente, de adaptar
contenidos curriculares a alumnos con NEE.

NOTA DE LOS REVISORES

Después de la lectura de esta obra, los revisores reflexionaron con noso-
tros, a continuación transcribimos sus comentarios.

En esta obra se manifiestan, de manera clara y precisa, los datos sobre
la discapacidad y las necesidades educativas especiales, los porcentajes por
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grupo de edad y tipo de discapacidad prevalente en los diferentes estados
de la república. Resulta pertinente la argumentación sobre por qué es nece-
sario tener en cuenta las categorías de la discapacidad, ya que el educador
especial tiene que estar preparado para atender específicamente muchas de
ellas, que implican metodologías particulares de evaluación e intervención.

Cabe señalar el carácter remedial no preventivo de los servicios de EE
en México, este hecho permite reflexionar acerca de la poca cultura de
prevención en educación especial y de que la vinculación educativa con el
sector salud sólo sirve para justificar “programas” y no para resolver o
prevenir realmente los problemas que se presentan.

En cuanto a la necesidad de la delimitación de los servicios de educa-
ción especial, sería deseable reflexionar si estas disposiciones acatadas para
la educación, en realidad ayudaron o no a disminuir los altos índices de
analfabetismo funcional, cuando los datos actuales nos están diciendo la
mala situación en que nos encontramos en este momento de la historia
educativa del país, en específico el programa PISA de la OCDE.

También sería importante comentar acerca de la obligatoriedad para el
nivel de preescolar, incluyendo la ampliación del margen de aceptación de
las edades de los niños que ha traído problemas en la operación tanto del
nivel de preescolar como de los primeros grados de la primaria, ya que en
este momento se está presentando una alta inscripción y se han captado
niños con y sin habilidades requeridas para el aprendizaje escolar, con la
única finalidad de aprovechar el número de alumnos inscritos para incre-
mentar en cantidad los grupos de escuelas.

Es necesario cuestionarse, revisar o analizar las implicaciones educati-
vas, políticas, económicas y sociales que pueden resultar de la obligatorie-
dad. ¿Están o no preparados los niños cognitivamente para el aprendizaje
de la lectura y el cálculo?, ¿realmente ayuda a la adquisición de aprendizajes
el iniciar su educación primaria de uno a cuatro meses antes de lo estipulado?,
¿si sólo es obligatorio un grado preescolar esto frenará el crecimiento del
nivel?, ¿tiene que ver con las políticas económicas de no contratación de
personal con el prever el no crecimiento del nivel?, ¿a qué obedece la obli-
gatoriedad?, ¿qué implicaciones tendrán estas decisiones en términos de
los programas de detección e intervención temprana?

LECCIONES APRENDIDAS

En esta sección, el grupo de investigación intenta reflexionar sobre las ex-
periencias y lecciones aprendidas durante la elaboración del presente esta-
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do de conocimiento, con la intención de que quienes se vean involucrados
en diez años en la evaluación de la investigación educativa en EE, puedan
superar obstáculos más fácilmente, considerando algunos de los que se
presentaron en la elaboración de esta obra.

Pudieran agruparse las reflexiones respecto al proceso de elaboración
de estado de conocimiento en tres grandes dimensiones: 1) en cuanto a las
diferencias conceptuales y teóricas de los participantes; 2) en cuanto a los
procedimientos de colección de datos; y 3) en cuanto a la vinculación con
escolares e investigadores del área en el país.

Diferencias conceptuales

Inherente al trabajo multidisciplinario, se encuentra la discusión de las dife-
rentes visiones de los participantes, derivados de sus paradigmas teóricos,
experiencias profesionales y visiones del mundo. La diversidad de forma-
ciones y visiones fue una condición necesaria para la conformación del
equipo del trabajo, y no era para menos ya que el objeto de estudio es, por
definición, un campo diverso y multidisciplinario en el que conviven dife-
rentes profesionales, además del maestro.

Ciertamente, en muchos casos, las discusiones fueron fructíferas y per-
mitieron clarificar algunos términos y conceptos, por ejemplo, el consenso
obtenido en cuanto al término “discapacidad de aprendizaje” para caracte-
rizar al alumno con NEE. Término medio entre el uso de “trastorno”, in-
dicativo de patología y predominante en el paradigma médico y el “problema”
comúnmente usado en los servicios educativos especiales para cualquier
alumno con dificultades para aprender, fueran éstas consecuencias de una
limitación (discapacidad) o de atraso escolar, marginación educativa, mala
instrucción previa, alienación cultural o cualquier otra causa.

Del mismo modo, en muchas instancias se mantuvo el desacuerdo respe-
tuoso de las diferencias en la conceptualización y juicio de algún fenómeno en
estudio. En estos casos, se intentó puntualizar la controversia, decidiendo que
debe ser la investigación educativa quien finalmente otorgue veredicto en cuan-
to a la vigencia, pertinencia, utilidad y contexto específico de dichas
conceptualizaciones o posiciones. Desde el punto de vista científico, la verdad
es relativa y cambiante y nadie la posee como patrimonio único.

Colección de datos

A pesar de el uso innovador de la tecnología disponible para el desarrollo
de esta investigación, como el haber tenido una página web y el uso de



Conclusiones y recomendaciones 357

fichas, existieron importantes limitaciones técnicas para la colección de
datos. Por ejemplo, el grupo de trabajo fue el primero en descubrir que las
fichas electrónicas no contenían campos que permitieran la eventual incor-
poración de información a una base de datos, es decir, eran documentos de
Word que no podían ser automáticamente alimentados a una base de datos.
En el futuro, será necesario crear un programa ad hoc que permita manejar
datos cuantitativos y cualitativos y que tener como producto del proceso
un banco electrónico de información disponible para los investigadores.

De igual forma, en el área específica de la EE, muchos de los artículos
relativos a poblaciones especiales y a alumnos con NEE se encuentran pu-
blicados en revistas que tradicionalmente se enfocan a otros campos del
conocimiento, particularmente psicología y medicina. Este obstáculo po-
drá ser solucionado en la medida que se consoliden las publicaciones cien-
tíficas en el campo de la EE.

Vinculación de investigadores

Este tercer aspecto es vital para una más completa revisión de la investiga-
ción de EE en el futuro. Como se ha mencionado, existieron regiones del
país en las que el equipo de trabajo no pudo encontrar algún colega que
pudiera recabar la información en su estado o región. Además, fue evidente
la emergencia y disolución de grupos de investigación en el país, así como
el aislamiento de investigadores y escolares. El establecimiento de una red
en EE es todavía una tarea incipiente y es necesaria la organización de even-
tos especializados a nivel nacional, como el Primer Congreso de Investiga-
ción Educativa realizado en Guadalajara en julio de 2001, que se detalla a
continuación.

De igual forma, queda pendiente la elaboración de un directorio nacio-
nal de investigadores en EE; debe hacerse un esfuerzo sistemático por
identificar a los investigadores y vincularlos a nivel nacional.

DECLARACIÓN DE GUADALAJARA

Como parte de la estrategia para colectar materiales —y con la ayuda
invaluable de los maestros Arnoldo Rubio y Ana Vicenta Dávila— se organizó
con amplia difusión a nivel nacional la Primera Jornada Nacional de Inves-
tigación en EE celebrada en Guadalajara, Jalisco, los días 18, 19, 20 de julio
de 2001 y auspiciada por la escuela normal de especialidades de Jalisco y el
COMIE. En esta reunión se reflexionó sobre la elaboración de este estado
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de conocimiento. La asistencia fue de cerca de 450 personas y contrastó
notablemente con la de los dos foros especializados en EE que se realiza-
ron en el VI Congreso Nacional de Investigación Educativa, en Manzanillo,
en noviembre del mismo año con asistencia de 30 personas en promedio
cada uno. Esto indica nuevamente el lugar emergente y secundario que, en
lo nacional, posee la investigación en EE.

Éstos foros fueron, sin embargo, importantes para la interlocución de
profesionales e investigadores en el área y, por su importancia, a conti-
nuación se transcribe la declaración, consecuente a la primera jornada
nacional.

Declaración de Guadalajara

Los docentes, profesionales, investigadores y directores, de EE participantes
en esta Primera Jornada Nacional de Investigación en Educación, como coro-
lario hemos acordado manifestar los siguientes principios para la formación
de docentes y el desarrollo de la EE en México.

1) La Educación Especial tiene un antecedente histórico de más de 100 años
en México, su desarrollo futuro deberá considerar la problemática educati-
va específica de nuestro país y estar basada en criterios filosóficos, científi-
cos y de justicia social.

2) Que la Educación Especial es un campo multidisciplinario en donde los
diversos enfoques y campos que lo constituyen (pedagógico, psicológico,
sociológico, médico, fisiátrico, de rehabilitación, etcétera) son complemen-
tarios e incluyentes y deben ser integrados en la formación de profesio-
nistas en el área.

3) Que la Educación Especial es un campo científico y disciplinario específi-
co con sus propias teorías, métodos y procedimientos.

4) Que es necesario preparar profesionales a nivel licenciatura y posgrado que
respondan a las múltiples necesidades del campo como la detección, eva-
luación, intervención e investigación.

5) La Educación Especial postula, en su esencia, recuperar las diferencias de
los sujetos para su inclusión como personas con pleno ejercicio de sus de-
rechos humanos.
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RECOMENDACIONES

Algunas recomendaciones surgen como consecuencia de la elaboración de
este estado de conocimiento, otras han sido sugeridas a lo largo de la obra,
pero resulta importante listar algunas acciones que, seguramente, promo-
verán la consolidación de la investigación del campo de la EE en México en
este decenio.

1) Es necesario promover el establecimiento de una revista nacional en
investigación de EE que aglutine los trabajos que se realicen en el área y
que se encuentran dispersos en publicaciones de otras áreas. Desde
luego, esta revista deberá ser arbitrada y garantizar que los trabajos
publicados sean investigaciones y que éstas cumplan con los criterios
de claridad, pertinencia y contribución al conocimiento de este campo
específico.

2) Es necesario establecer un doctorado o la salida de algún programa de
doctorado específicamente en el área de EE, aunque existen muchas
tesis de maestría que son investigaciones empíricas, son más los casos
de maestría en el país de tipo profesionalizante y que no se enfocan a la
investigación científica en esta área.

3) Resulta deseable el establecimiento de programas de apoyo a la investi-
gación de los servicios y prácticas educativas especiales en los diferen-
tes estados de la república y promover que sean los resultados de la
investigación los que guíen las políticas educativas especiales y la toma
de decisiones en esta área.

4) Es necesario fomentar la interacción y vinculación de los diferentes
investigadores en el país. De igual forma, resulta fundamental vincular-
los con los profesionales que trabajan en los servicios con la finalidad
que los productos de investigación sean relevantes y pertinentes para
ellos.

5) Por último, es indispensable considerar a la investigación en EE como
un área específica y especializada, con un objeto de estudio propio y
para cuyo desarrollo se necesita de entrenamiento y conocimientos es-
pecíficos.

6) En México es una prioridad realizar investigación cuantitativa y cuali-
tativa de tipo descriptivo que nos permita conocer la pertinencia y efi-
cacia de los servicios educativos especiales y realizar investigación para
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la toma de decisiones que permitan superar las muchas deficiencias e
insuficiencias de los servicios educativos especiales.

Finalmente, cabe señalar que la difusión y divulgación de los resultados de
investigación en el campo de la educación especial, serán indispensables
para conocer la realidad que permea a la educación general y especial.
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GLOSARIO DE TÉRMINOS

EDUCACIÓN ESPECIAL:
Es un conjunto de sectores que, desde un enfoque interdisciplinario, procuran buscar
diversas soluciones a los problemas de aprendizaje y adaptación que presentan los
sujetos afectados por una o varias deficiencias. La finalidad de la educación especial
no difiere esencialmente de la educación general, parte de la educabilidad y preten-
de, a través de tratamientos específicos, configurar la personalidad deficiente.

SUJETO DE  EDUCACIÓN ESPECIAL:
Es todo individuo que, por razones fisiológicas o psicológicas, tiene una necesidad de
ayuda sin la cual no podrá alcanzar el nivel de sus posibilidades reales. Las clasifica-
ciones que se han elaborado sobre los sujetos especiales son numerosas.

METODOLOGÍA DE EDUCACIÓN ESPECIAL:
Se utilizan en función de las clases de deficiencias: a) método fisiológico; b) méto-
do de Piaget; c) método de autoeducación de Montessori; d) método de unidades; e)
currículo tradicional modificado; f) capacitación motora perceptual; g) el análisis de
tareas; h) técnicas terapéuticas y de modificación de conducta; e i) Métodos especí-
ficos para el tratamiento de deficientes sensoriales.

DEFICIENCIA:
a) Una incapacidad más o menos grave; b) una afectación del desarrollo de la per-
sonalidad, y c) unas dificultades específicas de aprendizaje.

DEFICIENCIA MOTRIZ O MOTÓRICA:
Se habla de deficiencias motóricos para etiquetar a aquellos sujetos que presentan
problemas en la ejecución de sus movimientos. El psiquismo y la motricidad están
íntimamente relacionados, en particular en los primeros años de vida. Un déficit
mental se expresa por un retraso en la adquisición de las funciones motoras. Pero,
también, alteraciones en la motricidad producen alteraciones en el psiquismo.

377
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TRASTORNOS DE LA PSICOMOTRICIDAD:
Alteraciones que se manifiestan en la realización del movimiento y que son conse-
cuencia de una falta de coordinación entre intención y motricidad, de una discre-
pancia entre el grado de madurez perceptiva y la posibilidad de responder con el
movimiento.

TRASTORNOS DEL CARÁCTER:
Para su definición se dividen en dos categorías:

1) secundarios, donde aparecen como un síntoma dentro de una organización pa-
tológica de la personalidad, como trastorno fundamental; aquí se citan los de
tipo neurótico, psicótico y deficitario o residual; y

2) primarios, donde la alteración caracterial determina, por sí misma, la organiza-
ción patológica. El modo de relación del sujeto con sus objetos es, en estos
casos, lo esencial del trastorno. Han sido denominados genéricamente como
neurosis de carácter, es decir la forma y naturaleza neurótica del conflicto
subyacente. Entre éstos se describen: la psicopatía, las perversiones, las toxico-
manías, los caracteres reaccionales y la neurosis del destino.

DEFICIENCIA AUDITIVA:
Término genérico que se utiliza para referirse a pérdida o disminución de la audi-
ción. El término deficiente auditivo engloba toda la etiología y grados de déficit en
la audición; en él quedarían incluidos el sordo profundo, sordo e hipoacúsico.

RETRASO MENTAL:
También conocido como retardo mental. Es un concepto básicamente evolutivo.
En principio, se aplica al mismo tipo de fenómenos y de individuos que se concep-
túan con la noción de deficiencia mental. Este último concepto es de naturaleza
estática y psicométrica, mientras que el de retraso mental tiene carácter dinámico,
evolutivo; refiere esencialmente al despliegue en el tiempo de unos procesos de
desarrollo, de maduración y aprendizaje: se asume la existencia de una cierta se-
cuencia evolutiva a través de determinados pasos o niveles hasta alcanzar la madu-
rez y ser adulto. El retraso mental se da cuando un individuo llega signi-
ficativamente más tarde en el tiempo a los distintos jalones del desarrollo intelec-
tual y personal.

TRASTORNOS DE LA PALABRA Y EL LENGUAJE:
Son todas las diferencias de la norma en cuanto a forma, grado, cantidad, calidad,
tiempo y ritmo lingüístico que dificultan las posibilidades de expresión de las fun-
ciones de la comunicación lingüística oral o escrita y que implican una deficiencia
más o menos duradera que afecta a los aspectos intelectivos, lingüísticos y de per-
sonalidad, interfiriendo en las relaciones entre los individuos que forman una co-
munidad y en el comportamiento escolar, social y familiar de cada uno de los indi-
viduos que lo padezcan.
Por ser la patología del lenguaje tan variada y compleja, ya que un mismo trastorno
puede estudiarse desde diferentes puntos de vista, la terminología y clasificación de
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las anomalías del habla varían mucho de unos autores a otros.
Tipología:

a) trastornos de origen en el sistema nervioso central (afasia receptiva o senso-
rial; afasia expresiva o motriz; afasia mixta; alalia y audiomudez; disartrias con-
secutivas o lesiones nerviosas);

b) trastornos no atribuibles a disfunciones o anomalías estructurales, pero asocia-
dos con otros procesos (con retraso mental, con hipoacusia, con disfasia, epilep-
sia, afasia adquirida; con trastornos psiquiátricos; con factores ambientales);

c) síndrome de retraso evolutivo del lenguaje (retraso del desarrollo y evolución);
d) trastornos funcionales del habla (disfemia, dislalias);
e) trastornos de la voz. (fonopatías: disfonía parética o hipotonía; disfonía

espástica; disfonía psicógena; fonopatías por lesión vocal); y
f) dislexia y disografía.

DEFICIENCIA MENTAL:
Es la expresión clínica de una anomalía del sistema nervioso, por lo que un estudio
etiológico preciso y la comprobación objetiva de las escuelas deben tomarse en
cuenta como prioritarios en orden a un pronóstico, tratamiento y adecuada pre-
vención.

DEFICIENCIA VISUAL:
Expresión usada para referirse a una disminución grave de la visión en sus ojos.
Según esta definición, deficiente visual puede considerarse como sinónimo de cie-
go, invidente, discapacitado visual o minusválido visual.

TRASTORNOS DE APRENDIZAJE:
Sinónimos de discapacidades de aprendizaje, como problemas para aprender. Ver
discusión en el texto.

NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES:
Cuando un niño presenta dificultades mayores que el resto de los alumnos para
acceder a los aprendizajes que se determinan en el currículo que le corresponde
por su edad (bien por causas internas, por dificultades o carencias del entorno
sociofamiliar o por una historia de aprendizaje desajustada), necesitando para com-
pensar dichas dificultades adecuaciones de acceso o adaptaciones curriculares sig-
nificativas en varias áreas de ese currículo (Marchesi y Martín, 1990).
También se define como una pretensión de asimilar la interactividad social que se
gesta entre los agentes y su realidad escolar, por lo que la propia discapacidad no es
una causa de las necesidades educativas especiales, sino las consecuencias sociales
de ésta (Guajardo,1998).
Son aquéllas en las que se hace necesaria alguna modificación extraordinaria y
diferente en cuanto al resto del grupo; éstas se derivan de las dificultades de apren-
dizaje las cuales pueden ser transitorias o permanentes (Blano y Duk, 1996).
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INTEGRACIÓN EDUCATIVA:
Es el proceso que se refiere al acceso y permanencia en la escuela con base en un
currículum único. La integración puede realizarse tanto en la escuela regular como
en educación especial. (PDE, 1995-2000).
Niños hasta antes ubicados en centros especiales, pasan a la escuela ordinaria en
alguna de las modalidades de integración por lo que éste es un proceso difícil y
complejo que depende de muchas circunstancias tanto del propio alumno, como
del centro y de la familia (Bautista, 1993).

DIFICULTADES DE APRENDIZAJE:
El concepto es misterioso y complejo. Las definiciones más utilizadas surgen de la
necesidad por parte de los organismos oficiales de saber cuáles son los alumnos
que presentan trastornos específicos en su proceso de aprendizaje, con objeto de
ayudarles económica y pedagógicamente. Las definiciones de los expertos encuen-
tran puntos de coincidencia tales como:

a) el niño con trastornos de aprendizaje presenta retraso escolar;
b) tiene una pauta desigual de desarrollo;
c) puede o no tener disfuncionamiento del sistema nervioso central;
d) no debe sus problemas de aprendizaje a pobreza ambiental y
e) no debe sus problemas de aprendizaje a retraso mental o a trastorno emocional.

Las dificultades de aprendizaje incluyen, además otras escolares que presentan los
alumnos con un coeficiente intelectual alto, normal o bajo, difíciles de superar y en
muchos casos insuperables. Suelen tener un fondo patológico que se proyecta en
aspectos sensoriales o nerviosos. Se incluyen algunos de los siguientes trastornos:
de la actividad motriz; en la emotividad; en la percepción; en la simbolización; de la
atención; y de la memoria.
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SIGLAS EMPLEADAS

ANOVA Análisis de Varianza
BELE Batería de Evaluación de la Lengua Española
CAM Centro de Atención Múltiple
CAS Proyecto de Atención a Niños y Jóvenes Sobresalientes
CFA Cuestionario de Funcionamiento Adaptativo

CI Coeficiente Intelectual
COC Currículo con Orientación Cognoscitiva

COMIE Consejo Mexicano de Investigación Educativa
CONACYT Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología
CONALEP Colegio Nacional de Educación Profesional Técnica

DA Discapacidad de Aprendizaje
DF Distrito Federal

DGEE Dirección General de Educación Especial
DI Discapacidad Intelectual

DIF Sistema Nacional para el Desarrollo Integral de la Familia
DRPP Detección y Referencia de los Problemas de Niños de Primaria

DSM-IV Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Mentales
EDAE Escala De Autoconcepto Escolar

EDUSAT Red Satelital de Televisión Educativa
EE Educación Especial

FES-I Facultad de Estudios Superiores-Iztacala
IDEA Inventario de Ejecución Académica

ANEXO 2
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ILCE Instituto Latinoamericano de Comunicación Educativa
INEGI Instituto Nacional de Estadística, Geografía e Informática
IPALE Implantación de la Propuesta para la Lengua Escrita
PALE Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua Escrita

PALEM Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua Escrita
y la Matemática

NEA Necesidades de Apoyo Educativo Adicional
NEE Necesidades Educativas Especiales

OCDE Organización para la Cooperación y Desarrollo Económicos
OMS Organización Mundial de la Salud
ONG Organizaciones No Gubernamentales
ONU Organización de las Naciones Unidas

PAP Programa de Atención a Padres de Educación Especial
PCI Parálisis Cerebral Infantil

RAID Siglas de Técnica de Modificación de Conducta
RM Retraso Mental

RQC Reporting Questionnaire for Children
SEB Subsecretaría de Educación Básica
SEP Secretaría de Educación Pública
SNC Sistema Nervioso Central

UADY Universidad Autónoma de Yucatán
UAEM Universidad Autónoma del Estado de Morelos
UDLA Universidad de las Américas

UI Universidad Intercontinental
UIA Universidad Iberoamericana

UNAM Universidad Nacional Autónoma de México
UNESCO United Nations Educational, Scientific and Cultural

Organization
UNICEF Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia

UPN Universidad Pedagógica Nacional
USAER Unidad de Servicio de Apoyo a la Educación Regular
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LISTA DE COORDINADORES
POR ESTADO

Estado Nombre Correo electrónico

Aguascalientes Sergio Velasco Yánez crisalid@ags.ciateq.mx

Baja California Marco Antonio Villa villa_marco@hotmail.com

Baja California Sur Lizeth Robles Lizmar56@hotmail.com

Campeche Ma. Eugenia Cervera Rivas Rivas723@prodigy.net.mx

Chiapas Yolisma Méndez Villaseñor diana_delvalle_@hotmail.com

Chihuahua Emma L. Armendáriz Martínez Elamex99@hotmail.com

Coahuila Fernando Esquivel Raul.Obregon@lag.uia.mx

Estado de México Blanca E. Zardel Jacobo Cupich zardel@prodigy.net.mx
Guadalupe Acle Tomasini gaclet@servidor.unam.mx

Guerrero Marco Antonio Cruz Reyes cshela@prodigy.net.mx

Hidalgo Martha Alonso Perea mapmiaeem@yahoo.com.mx

Jalisco Ana Vicenta Dávila Ch. anav@megared.net.mx

Michoacán Manuel Medina medinama@infosel.net.mx

Morelos Jessica Rodriguez tomatitomx@correoweb.com
astroplan@esmas.com
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Estado Nombre Correo electrónico

Oaxaca José Gerardo Silva imagina56@LatinMail.com

Puebla Rosaura Ruiz Velasco rosaura_ruiz@correo.unam.mx

Querétaro Juan Carlos Miranda Arroyo jmiranda@uteq.edu.mx
Olivia Gómez conara@prodigy.net.mx

Quintana Roo Emilia Adame Chávez adameemx@yahoo.com

Sinaloa Luis Enrique Alcántar Valenzuela alcamelu@hotmail.com

Sonora Mtra. Luz Alicia Galván Parra lgalvan@itson.mx

Tabasco Tila Esperanza Arévalo Lupi10@hotmail.com
José de los Santos jdelossantos17@hotmail.com
Leticia Jiménez

Tlaxcala Elvia Sánchez Villafuente elvillafuerte@latinmail.com

Veracruz María de la Caridad Consejo Trejo consejot@terra.com.mx

Yucatán Pedro Sánchez Escobedo psanchez@sureste.com

Zacatecas Elidia de la Torre elidiadelatv@mixmail.com
Juan Carlos Meza jcmeza@logicnet.com.mx
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