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Presentacion

Miguel Angel Campos Herndndez

os actuales tiempos que vive nuestra sociedad estdn marcados

por la convulsién y la expectativa en todos los niveles de la vida

social y su dindmica cotidiana. La problemética psicolégica que
viven los individuos, las familias y su interaccién personal no escapa a
este contexto. Entre el nivel general de las politicas nacionales sobre de-
rechos humanos universales y los derechos ciudadanos en un contexto
social democrético, y el particular de cardcter institucional o profesional
privado, desde los cuales se ofrece apoyo y tratamiento a diversos pro-
blemas de indole psicolégica, es crucial la investigacién sobre diversos
aspectos puntuales de estas cuestiones. Si bien la atencién institucional
es fundamentalmente preventiva para toda la sociedad y la que proveen
los profesionales aborda casos particulares criticos, todo ello necesario y
conveniente, existe una posibilidad de atencién tan importante como las
anteriores y que las alimenta: la investigacién. En este niimero de la Re-
vista Intercontinental de Psicologia y Educacion, como ha sido el caso en
su ya larga historia editorial, se abordan problemas especificos, no centra-
dos en politicas generales ni en casos de personas individuales. Se trata
de un nivel intermedio de accién social al respecto de dicha problemética:
aproximarse a aspectos psicolégicos desde una perspectiva teérica, clini-
ca, metodolégica y sistemética, con el propdsito de conocerlos, entenderlos
y aportar herramientas y fundamentos a las instancias institucionales y a
los profesionales del campo para que con ellos puedan, a su vez, abordar

la problemadtica general y los casos particulares pertinentes en sus respec-

MicuL ANGEL CAMPos HERNANDEZ, Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Eduaci6n (1suk). Director
Académico de la Revista Intercontinental de Psicologia y Eduacién.
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tivos niveles de operacién. Este es precisamente el rol de la investigacién
en la sociedad: obtener conocimientos formales, sobre probleméticas es-
pecificas para su mejor comprension.

Tal situacién es de algiin modo la misma en el caso de los procesos
educativos: la problematica general se trata desde el establecimiento de
politicas pertinentes en las instancias institucionales encargadas al res-
pecto, mientras que la atencién particular se atiende en contextos escola-
res, en sus diversos grados, niveles, modalidades y 4mbitos disciplinarios.
Asi, la investigacién también cumple su funcién sustantiva de informar a
la sociedad, a sus instancias institucionales y a sus profesionales especia-
lizados en docencia o conduccién educativa en las diversas formas que
estas acciones toman en la vida social, de los resultados obtenidos en estu-
dios sobre diversos procesos educativos con base en conocimientos forma-
les, fundamentados y obtenidos sisteméticamente. Con ello, se cumple con
el nivel intermedio de accién social mencionado para el caso de la psicolo-
gia: operar entre la generalidad y el deber ser de las politicas sociales, y la
particularidad de la atencién a estudiantes y grupos escolares. No pueden
establecerse politicas de atencién social para una vida digna y arropada
en el cuidado institucional ni modalidades de atencién individual o parti-
cular, ya sea en el campo de la psicologia o el de la educacién; es necesa-
rio contar con conocimientos especificos sobre probleméticas particulares
que se ubican en una dindmica social local, pero contextualizada y hasta
generalizable. Existen muchas fuentes para conocer dichas problematicas,
como son los reportes periodisticos y de otros medios de comunicacién
o las quejas y manifestaciones de diversos grupos sociales, todo ello de
valor e interés social. Saber de su sola existencia ya es un punto de inicio
para su posible tratamiento, en los planos general y particular que hemos
mencionado. Sin embargo, este tratamiento en ambos planos es insuficien-
te y practicamente carente de sentido, si no se conoce la problemdtica a
profundidad, pues no basta saber que existe. Es necesario conocer cémo
o por qué ocurre, sus condicionantes, sus causales. Esta necesidad sélo se
cumple cuando se hace investigacién al respecto.

La Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion tiene justo el

6 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2012
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proposito de apoyar a la comunidad académica y profesional que realiza
estudios formales, investigacién en psicologia o en educacién y aun en
forma multidisciplinaria centrada en estos campos de conocimiento, para
que los resultados obtenidos mediante procesos de investigacién, con los
requerimientos del rigor anclado en estructuras teéricas y metodolégicas
disponibles en el conocimiento formal actual, sean dados a conocer a los
interesados en la ya mencionada problematica. Con ello, nuestra publica-
cién cumple su funcién editorial y alimenta la labor institucional, acadé-
mica y profesional en los campos a los cuales se dedica: la psicologia y la
educacién. Los articulos de este nimero son un claro ejemplo de lo arriba
planteado. Por ello, invitamos a todos aquellos dedicados a la investiga-
cién en esos campos a someter sus trabajos a esta revista con objeto de
coadyuvar con la ampliacién del conocimiento, aportando elementos para
entender mejor las situaciones particulares de la tan compleja dindmica
social actual, siempre con altura de miras y con la esperanza de mejores

tiempos para nuestra sociedad.

enero-junio 2012 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién | 7
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Regulacion del balance entre las aproximacio-

nes sociales madre-hijo: una alternativa para

el tratamiento del maltrato fisico infantil

Resumen

En el presente trabajo se someti6 a
prueba la eficacia de un programa
basado en la regulacién del balance
entre las aproximaciones sociales en
dfadas madre-nifio con historia de
maltrato fisico infantil. Por medio de
un disefio experimental de un solo
sujeto, se instrumenté un programa
de intervencién conductual que em-
pleé instrucciones, modelamiento y
retroalimentacién visual. Los resul-
tados obtenidos sefialan que hay di-
ferencias significativas en las aproxi-

Ariel Vite Sierra, Rubén Parra Cruz

y Agustin Negrete Cortés

Abstract

The purpose of this study was to test
the effectiveness of a program based
on regulation of balance to promote
mother-child social approaches in
mother-child dyads with a history
of child physical abuse. A program
of behavioral intervention was in-
strumented through a single case
experimental design using instruc-
tions, modeling and visual feedback.
The results showed that significant
differences in social approaches and
decrease in the instructional behavior
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maciones sociales de la madre y un
decremento en su conducta instruc-
cional, lo cual indica la importancia
de regular el balance en las conduc-

mother’s, which indicates the impor-
tance of co-regulation of balance the
behaviors of abusive mothers as a
strategy to decrease the probability of

tas de las madres maltratadoras como  episodes of physical abuse.

una estrategia para decrementar el

fenémeno del maltrato fisico. KEy worps
matching law, maternal responsive-
PALABRAS CLAVE ness.

ley de igualacién, sensibilidad ma-
terna.

iversas teorfas sobre la etiologia del maltrato fisico infantil impli-

can la interaccién padre-hijo. Desde la perspectiva de la interac-

ci6n social (Reid, Taplin y Lorber, 1986), el maltrato fisico surge
por lo general de las interacciones en las que los padres responden a lo
que perciben como un mal comportamiento de sus hijos. Los padres mal-
tratadores son inconsistentes e ineficaces en sus intentos de conseguir la
obediencia de sus hijos, por lo que recurren a conductas aversivas —por
ejemplo, gritar, los contactos fisicos negativos— mds frecuentemente que
los no maltratadores y tienen mds probabilidades de quedar atrapados en
ciclos de comportamiento aversivo reciproco con sus hijos.

Por otra parte, los modelos sociales del procesamiento de la informa-
cién (Bugental, Ellerson, Lin, Rainey, Kokotovic, y O’Hara, 2002; Crouch
y Milner, 2005) ofrecen una perspectiva adicional sobre el comportamien-
to de aversién parental. Estos modelos enfatizan: a) que los padres mal-
tratadores a menudo se sienten impotentes mientras interacttian con sus
hijos, y b) cuentan con un esquema preexistente que sesga sus percepcio-
nes de la conducta infantil (por ejemplo, el exceso de atribuir intenciones
hostiles). La percepcién de sentimientos de impotencia y sesgos fomentan
laira y una disciplina severa.

Adicional a la conducta aversiva, otras teorias sugieren que los padres

maltratadores se muestran menos positivos o sensibles a la conducta de
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sus hijos en comparacién con los no maltratadores. La teorfa del apego
(Crittenden y Ainsworth, 1989; Morton y Browne, 1998) sostiene que es-
tos padres son poco sensibles a las sefiales de distrés de sus hijos. Debido
a la falta de involucramiento y confort, son mds propensos a criar hijos con
apego inseguro.

Al respecto, se ha indicado que la sensibilidad materna es la dispo-
sici6n de las madres para reaccionar apropiadamente a la amplia gama
de conductas que sus hijos pueden presentar. Es decir, la madre presta
atencién tanto a conductas simples como complejas de su hijo, lo cual
genera en el menor la sensacién de aprecio y calidez y, de esta manera,
el menor muestra disposicién para cumplir las instrucciones maternas,
logrando una interaccién positiva (Harrist, Pettit, Dodge y Bates, 1994;
Parpal y Maccoby, 1985; Wahler y Meginnis, 1997).

A este tipo de interaccién madre-hijo se le ha denominado sincronia
interaccional, la cual ha sido empleada para describir en forma molar las
caracterfsticas de la toma de turnos diddica (Harrist et al., 1994; Isabella,
Belsky y Von Eye, 1989) e implica que los miembros de la diada estén in-
volucrados en una actividad cooperativa en la que ambas partes obtienen
lo que requieren en el intercambio social.

Un modelo para conceptualizar y evaluar el balance entre los inter-
cambios diddicos es provisto por una versién sistemética de la teorfa del
reforzamiento conocida como ley de igualacién (Herrnstein, 1974). De ma-
nera especifica, expone que el efecto del reforzamiento sobre la tasa de
respuesta estd sujeto a una desaceleracion, caracterizada por el alcance
de una asfntota k£ y que adquiere la forma de una hipérbola. Asimismo,
sugiere que la respondiente es una funcién, no inicamente del reforza-
miento obtenido de una unica operante, sino por el reforzamiento conse-
guido por responder a todas las otras fuentes concurrentemente disponi-
bles de reforzamiento. Esto se observa por el declive diferente de la tasa de
respuesta-tasa de reforzamiento que ocurre en el ambiente caracterizado
por diversos valores de tasas agregadas de reforzadores extrafios (re). De
acuerdo con Snyder y Patterson (1995), los ambientes caracterizados por

altas tasas de reforzadores extrafios son referidos como ambientes ricos
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(altos re). Mientras aquellos con bajas tasas de reforzadores extrafios son
referidos como ambientes pobres (bajos re).

La aplicacién de algunas de las nociones de la ley de igualacién en los
intercambios sociales en diadas con historia de maltrato fisico posibilita
el an4lisis de los reforzadores relevantes que mantienen de manera concu-
rrente conductas aversivas, en comparacién con otros disponibles.

Acorde con la ley de igualacién, los nifios igualan sus tasas de con-
ducta con la atencién social contingente de sus madres, lo cual significa
que el pequefio elige responder en formas mds efectivas para conseguir la
atencién materna. Es decir, si una gran proporcién de atencién maternal
es procurada después de las aproximaciones sociales del nifio, éste pue-
de producir tales aproximaciones tanto como ésta es proporcionada a su
conducta con la finalidad de sostener un intercambio diddico apropiado.

Asi, si la responsividad de las madres muestra preferencia por medio
de su atencién selectiva, los menores deberdn manifestar igualacién de
patrones en sus conductas como un indice a través de coeficientes de co-
rrelacién. Este patrén refleja la preferencia del nifio a alinearse con las
contingencias maternas, asi como su espiritu cooperativo se expresa en
su conducta obediente ante las instrucciones maternas.

Tal perfil de preferencias genera una muestra del balance, en el cual
las madres sensibles parecen estar menos interesadas con la disposicién
del nifio para ser dirigido, y maximizan su interés en estar junto a sus
hijos cuando ellos inician sus interacciones prosociales. En respuesta, los
infantes se acercan a sus madres con varias ofertas para lograr su atencién
en forma de solicitudes, preguntas e insinuaciones al contacto fisico. En
otras palabras, el patrén de balance diddico puede ser instrumental para
apoyar el sentido de reciprocidad en el nifio.

De ese modo, en lugar de un patrén de sensibilidad materna y de sin-
cronfa interaccional, podria ser factible conceptualizar la atencién selecti-
va materna y la proporcién de igualacién de la conducta infantil, como un
patrén cooperativo particular que favorezca las probabilidades del menor
de cumplir las instrucciones maternas. Esta nueva visién podria ser de

utilidad para promover acciones cooperativas en todas las dfadas madre-
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nifio, incluyendo aquellas que requieren de una intervencién clinica debi-
do a la ausencia de interacciones positivas. Dicha posibilidad es sugerida
por estudios anteriores, donde se demuestra que la conducta oposicional
infantil observada en dfadas con o sin intervencién clinica sigue las mis-
mas leyes psicosociales que en diadas mds cooperativas (Patterson, 1982;
Whaler, Castellani, Smith, Keatheley, 1996).

Es decir, en apariencia, las operaciones de la reciprocidad infantil y el
reforzamiento materno son similares en diadas clinicas y no clinicas, con
diferencias en la sincronizacién y las consistencias de sus contingencias de
reforzamiento. Considerando los planteamientos anteriores, el objetivo del
presente estudio fue someter a prueba la eficacia de una estrategia basada
en la regulacién del balance para fomentar las aproximaciones sociales

madre-nifio en dfadas con historia de maltrato fisico infantil.
Método
PARTICIPANTES

Los sujetos que participaron fueron diez diadas madre-hijo, dos nifias y
ocho nifios con historia de maltrato infantil, de un nivel socioeconémico
bajo, cuyas edades oscilaron entre los seis y ocho afios, referidas para
tratamiento psicolégico al Centro de Servicios Psicolégicos de la Facultad
de Psicologia de la uNaM por signos de maltrato fisico.

El valor de riesgo clinico fue corroborado a través de la aplicacién Es-
cala Deteccién de Madres Maltratadoras Fisica y/o Emocionalmente (Pé-
rez, 2005), de donde se obtuvo un puntaje de .78 (DE=60), el cual indica

un tipo de maltrato fisico medio.
MEDICION
Se empleé el Sistema de Captura de Datos Observacionales (Vite, Garcia 'y

Rosas, 2005), que constituye un sistema computarizado de registro obser-

vacional para el estudio de la interaccién madre-nifio en ambientes con-
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trolados. Abarca un conjunto de categorfas de comportamiento, mutua-
mente excluyentes y colectivamente exhaustivas, de la madre y del nifio.
Sus principales caracteristicas son permitir un registro continuo de las
interacciones; posibilitar la codificacién secuencial de eventos; conseguir
la obtencién de medidas de frecuencia por sesién de cada cédigo, tanto
de la madre como del hijo, y sus tasas de respuesta por minuto.

Las conductas a evaluar fueron cuatro clases de respuestas:

1) Instruccién materna: verbalizaciones concisas y claras que sefialen
6rdenes y peticiones de la madre hacia su hijo.

2) Obediencia infantil: llevar a cabo la instruccién de la madre.

3) Atencién social materna: reacciones maternas y aproximaciones so-
ciales hacia el menor.

4) Conducta prosocial infantil: aproximaciones sociales del menor
hacia la madre, incluyendo la conducta de obediencia (para una

descripcion detallada véase anexo 1).
PROCEDIMIENTO

Como primer paso, se solicit6 a cada una de las madres que firmaran una
carta de consentimiento informado; después, se realizaron las fases de li-
nea base, entrenamiento y seguimiento, las cuales constituyeron un disefio
experimental intrasujeto del tipo ABC.

Linea base: las diadas se observaron en tres sesiones de 20 minutos, en
las que se desarroll6 una actividad académica que se programé de acuer-
do con el nivel académico de cada nifio; de esta manera, se solicité a las
madres que llevaran la tarea que correspondiera a su hijo en cada una de
las sesiones, con la finalidad de que la resolvieran juntos. Esta actividad se
programé para cada una de las sesiones de grabacién de todas las diadas.

Entrenamiento: durante las primeras sesiones de esta fase, se propor-
cioné una serie de instrucciones a las madres, donde se les solicité res-
ponder a las aproximaciones sociales del nifio por medio de algin tipo de

respuesta social, asf como aprobar las conductas de obediencia. Poste-
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riormente, se pidi6 a cada diada que realizara la actividad en la cdmara
de Gesell. Al término de la sesién, se retroaliment6 a las madres sobre
las conductas que habian sostenido de modo apropiado, con el fin de fa-
vorecer proporciones de igualacién de estas dos respuestas (aproximacion
social y aprobar) y facilitar instrucciones claras y precisas en relacién con
la conducta que se desea obtener del nifio.

Las siguientes sesiones se iniciaban mostrando la videograbacién de
la sesi6n anterior y se les sefialaba a las madres, a partir del modelamien-
to, cémo tenfan que presentar aproximaciones sociales en la interaccién
con su hijo. De nueva cuenta, se daban instrucciones y pasaban madre-
hijo a la cdmara de Gesell y, al final de la sesion, se les retroalimentaba
su ejecucion.

En el caso de que las madres no emitieran las conductas indicadas, se
daba inicio a la siguiente sesién observando la videograbacién de la ante-
rior y se procedia a moldear; es decir, el experimentador adoptaba el papel
de la madre y la madre el de su hijo, de manera que se le explicaba c6mo
efectuar las aproximaciones sociales durante la actividad en cuestién. Lue-
go, se le solicitaba que iniciara la actividad planeada para ese dia con su
hijo y, al final de la sesién, se retroalimentaba de acuerdo con lo observado
y con su ejecucién con la finalidad de ensefiarle a la madre, paso a paso,
c6mo y en qué momento deberfan ejecutarse las aproximaciones sociales.

Seguimiento: tres semanas después de concluida la intervencion, se vi-
deograbaron tres sesiones de cada una de las diadas en la cdmara de Ge-
sell. La duracién fue de 20 minutos cada una en las mismas condiciones

de la linea base, con el propésito de determinar el efecto del programa.
Resultados

CONCORDANCIA

Para obtener el indice de concordancia entre observadores, se escogié al

azar 30% del total de sesiones tanto de la madre como del nifio; se empleé

el coeficiente de Kappa de Cohen (Fleiss, 1981). La concordancia entre
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observadores para las conductas de las madres fue de .78 a .85 y para las
conductas de los nifios fue de .85 a .89.

Los principales anélisis se enfocaron en las mediciones de las conduc-
tas maternas de obedecer, aproximaciones sociales y sensibilidad materna;
por parte de los nifios, las conductas de aproximacién social y obedecer. Se
efectué el andlisis de los datos a través de la prueba de los signos de Wil-
coxon y, asimismo, un andlisis correlacional entre aproximaciones socia-
les y la conducta de obedecer infantil contingente a la aproximacién social
y obedecer del nifio, contingente a la aproximacién social materna, y la
aproximacion social y conducta prosocial infantil contingente a la aproxi-
maci6n social materna.

Latabla 1 expone los datos de las secuencias de conductas madre-hijo
en las fases de linea base y seguimiento; como se aprecia, la secuencia
atencién social madre/atencién social hijo presenté un promedio en la li-
nea base de 52.93 y 111 en el seguimiento con una p asociada <.001. Por
lo que respecta a la secuencia obedecer/atencién social madre, el pro-
medio durante la linea base fue de .45 y .91 en el seguimiento con una
probabilidad asociada de <.001. En cuanto a las instrucciones maternas/
obediencia infantil, se presenté en un promedio de 20.19 en la linea base
y 8.70 en el seguimiento, con una p asociada de <.001. Por dltimo, en la
secuencia conducta prosocial hijo/atencién social madre se manifest6 con
un promedio de 1.40 durante la linea base y 1.18 durante el seguimiento,
siendo la diferencia significativa en el nivel de <.001.

En la tabla 2, se exhibe el promedio de las conductas maternas antes
y después del tratamiento. La conducta de instrucciones se presenté con
un promedio de 20.19 en la linea base y 8.70 en el seguimiento, siendo la
diferencia estadisticamente significativa (z = 38.91 p < .001). En lo que
concierne a la conducta de desaprobar, ésta se ostenté con un promedio
de 5.44 en la linea base y 1.46 en el seguimiento, siendo la diferencia
estadisticamente significativa (z = 22.77 p < .001). Por tltimo, la conducta
de supervisar obtuvo un porcentaje promedio de 2.21 en la linea base y

1.80 en la fase de seguimiento, detectando una diferencia significativa (z
=131.16 p < .001).
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Tabla 1. Promedio de secuencias madre-hijo
en las fases de linea base y seguimiento

Linea o
Conductas Seguimiento  z p
base

Atencién social madre/atencién 52.93 111.00 91.24 .00

social hijo

Obedecer/atencién social madre 45 91 5.84 .00
Instrucciones maternas /obedecer 20.19 8.70 46.52 .00
Conducta prosocial hijo/atencién  1.40 1.18 74.50 .00

social madre

Tabla 2. Promedio de conductas maternas antes
y después de la intervencion

Conductas Linea base Seguimiento
Instrucciones 20.19 8.70
Desaprobar 5.44 1.46
Supervisar 2.21 1.80
Otras 115.10 51.13

En la tabla 3, se muestra el promedio de las conductas infantiles antes
y después del tratamiento. Como se observa, la conducta de obedecer logré
un promedio de 3.87 en la linea base y 3.12 en el seguimiento; la diferen-
cia entre los promedios no fue significativa (z = 17.04 p =< .10). Referente
a la conducta de desobedecer, se presenté con un porcentaje promedio de
4.4 en la linea base y 1.02 en el seguimiento, siendo los cambios estadisti-
camente significativos (z = 20.17 p =< .001). En relacién con la conducta de
realizar la actividad, se consiguié un promedio de 186.41 en la linea base
y de 160.57 durante el seguimiento; la diferencia entre las fases fue sig-
nificativa (z = 161.31 p =< .001). Finalmente, la conducta de otras tuvo un
promedio de 72.64 en la linea base y 45.99 en la fase de seguimiento, re-

velando una diferencia estadisticamente significativa (z = 17.35 p =< .001).
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Tabla 3. Promedio de conductas infantiles antes
y después de la intervencion

Conductas Linea base Seguimiento
Obedecer 3.87 3.12
Desobedecer 4.40 1.02
Realizar la actividad 186.41 160.57
Otras 72.64 45.99

En cuanto a los resultados recabados a partir de la férmula de la ley
de igualacién de Herrnstein (1974), se evalué la covariacién entre la
aproximacién social materna y las respuestas de los nifios. Asimismo, se
plante6 una correlacién producto momento de Pearson con la finalidad
de obtener la relacién entre las variables y poder conseguir el indice de
aproximaciones sociales de las madres y el indice de la obediencia in-
fantil con el propésito de predecir qué tanto esa igualacién de respuesta
infantil podria variar con la disposicién del menor a cumplir las ins-
trucciones maternas. Por tltimo, se evalué la dependencia secuencial de
dicha covariacién.

En la tabla 4, se aprecian los estadisticos del andlisis de regresion,
modelo que nos ayuda a estimar el efecto de la variable independien-
te y, de esta manera, predecir el comportamiento de la variable cuando

aproximacion social/obedecer del nifio es la variable independiente y la

Tabla 4. Valores estadisticos del analisis de regresion cuando aproximacion
social/obedecer del nifio es la variable independiente y la aproximacion
social materna la variable dependiente

R2 Error esténdar
Fase . .
ajustada del estimado
Linea base 4602 .21182  9674.5 .3902 63.69"
Seguimiento .4164 1734 7554.05 4544 110.18"
*p <00
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aproximacion social materna la variable dependiente. Los valores de la
pendiente de regresién (r) disminuyen de la linea base (4602) al segui-
miento (.4164), indicando que la proporcién de cambio de la variable de-
pendiente, aproximacién social materna, por cada unidad de la variable
independiente, aproximacién social/obedecer, es menor en la fase de se-
guimiento que en la linea base; incluso la varianza explicada es menor en
la fase de seguimiento que en la linea base y se refleja también un error,
en donde una mayor proporcién de la variabilidad queda sin explicar (.39
vs. .45, en la linea base y seguimiento respectivamente). Sin embargo, los
valores de F y ¢ son considerablemente altos con una p menor a <.00001,
lo que nos sefiala que el modelo estima en forma adecuada los valores de
la variable dependiente en ambos casos.

En la tabla 5, se muestran los estadisticos del andlisis de regresién
cuando la aproximacién social/conducta prosocial infantil es la variable
dependiente y la aproximacién social materna es la variable independien-
te. Aqui, puede apreciarse un efecto contrario, los valores de r aumentan
de la linea base (.6514) a la fase de seguimiento (.6974), asi como la va-
rianza explicada (de .424 a .486, de la linea base al seguimiento). Asi-
mismo, los valores de F y ¢ para ambas fases son muy grandes con un alto
nivel de confiabilidad, lo que revela una buena estimacién de los valores
de la variable dependiente en este modelo de regresién. Por otra parte, el
error estdndar del estimado es sumamente bajo para ambos casos, confir-

mandonos lo anterior.

Tabla 5. Valores estadisticos del analisis de regresion cuando la aproxima-
cion social/conducta prosocial infantil es la variable dependiente
y la aproximacion social materna es la variable dependiente

R2 Error esténdar
ajustada del estimado

Linea base .6514 424 26536 0.003695 162.89"
Seguimiento  .6974 486 34001 0.003044 184.63"

Fase

"p <.01
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Discusion

De manera general, los resultados obtenidos sefialan que las madres del
estudio mostraron que sus aproximaciones sociales fueron diferenciales, lo
que propicié que sus hijos expresaran un comportamiento recfproco, maxi-
mizando su disposicién a cumplir con las instrucciones maternas. Ademas,
las instrucciones maternas se redujeron significativamente de la fase de 1i-
nea base al seguimiento, pero no asf la frecuencia de la obediencia infantil.

De modo particular, en las comparaciones entre los comportamientos
maternos antes y después de la intervencién, se observa una serie de in-
dicadores importantes; en primer lugar, las madres proporcionaron menos
instrucciones, desaprobaciones, asi como otras conductas, lo cual implica
una mayor atencién al amplio rango del comportamiento infantil positivo.

Referente al comportamiento infantil, se hallé que la intervencién pro-
vocé menos desobediencia, asf como menores instrucciones durante la rea-
lizacién de la tarea escolar y el intercambio social positivo con sus madres.

Por otra parte, es de considerar que dichos cambios se observaron
teniendo como arreglo contingencial la realizacién de la tarea escolar, que
representa una actividad de alta demanda y alto potencial conflictivo para
los dos miembros de la diada y no permite una alta frecuencia de inter-
cambios sociales (Cooper, 2001).

El anilisis de regresiéon demuestra aspectos interesantes derivados de
la intervencién. Cuando la aproximacién social/obedecer del nifio se exhi-
be como variable independiente y la aproximacion social de la madre como
dependiente, se detecta una reduccién de la correlacién entre ambas varia-
bles (reflejado en r); en este caso, la conducta de atencién social de la ma-
dre tiene menos relacién con la conducta del nifio atencién social/obedecer,
asf también una mayor variabilidad de los datos después del tratamiento, lo
que indica que el tratamiento reduce la influencia de la conducta del nifio
sobre la conducta de la madre al menos en estas variables, siendo la aten-
cién de la madre variante con respecto a la conducta de atencién social/
obedecer del nifio, este patrén refleja que el menor se alinea a las contin-

gencias de su madre y se muestra cooperativo ante las conductas maternas.
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Cuando la aproximacién social/conducta prosocial infantil es la va-
riable dependiente y la atencién social materna es la variable indepen-
diente, se advierte lo contrario: un aumento de la correlacién entre varia-
bles y una disminucién de la variabilidad de los datos, asf como una muy
pequefia proporcién de variabilidad inexplicable, lo cual sugiere que la
conducta de atencién social de las madres controla mejor la de atencién/
obedecer de los nifios reduciendo la variabilidad, lo que puede interpre-
tarse como una mejor orquestacién de la conducta materna a partir de
sus aproximaciones sociales y conducta prosocial infantil. A pesar de
tener una pendiente poco inclinada, el modelo se ajusta perfectamente
a los datos.

Por otro lado, la correlaciéon apunta a que es més probable que ocu-
rra la reciprocidad de los nifios cuando los intercambios madre-nifio son
extensos, principalmente propiciados por las aproximaciones sociales in-
fantiles y, en menor medida, por los intercambios instruccién-obediencia.

El efecto de la intervencién favorecié que este grupo de diadas madre-
hijo fueran capaces de generar “sincronfa interaccional”, involucrando la
conducta prosocial infantil y la aplicacién contingente de la atencién social
y las instrucciones por parte de las madres. Los hallazgos de este estudio
determinan que, al decrementar las madres el intercambio de instruccién-
obediencia, se permite a las dfadas llenar la mayorfa de los intercambios
en actividades prosociales iniciadas por el nifio. Después de que las ma-
dres realizan el proceso de igualacion, la estrategia de la aproximacién
social puede adquirir un valor como evento disposicional para otras ins-
trucciones maternas. Ello fortalece su disposicién una vez més a involu-
crarse en la tarea orientada a la igualacién, siempre y cuando las madres
estén dispuestas a preservar la condicién de un estatus secundario en el
desempefio de las tareas.

Por tales razones, al continuar evaluando esta aproximacién, se lo-
grarfa contar con mayor evidencia empirica con el fin de desarrollar es-
trategias de intervencién para diadas madre-hijo con historia de maltrato
fisico, en donde se manifieste en forma adicional una pobreza de interac-

ciones entre las dfadas.
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Anexo 1

CONDUCTAS DE LA MADRE

Atencién social y/o aproximacién (As): esta categoria se codifica para
cualquier tipo de contacto fisico o verbal de la madre hacia el nifio.
Instrucciones (in): verbalizaciones concisas y claras que indiquen la
conducta a realizar.

Obedecer (Ob): realizar una accién en relacién con una peticién o
solicitud  del nifio.

Rehusarse (Ru): no realizar accién alguna ante una peticién o solicitud
del nifio.

Amenazar (Am): verbalizaciones que impliquen consecuencias aversi-
vas por no realizar una conducta.

Desaprobar (Ds): verbalizaciones y/o movimientos horizontales de ca-
beza para condenar la conducta del menor.

Regaiiar (Re): verbalizaciones en tono de voz alto, para expresar dis-
gusto o enojo hacia la conducta del nifio.

Aprobar (Ap): reconocimientos verbales positivos al nifio, los cuales no

son referentes a la conducta directa que el nifio estd realizando.
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Supervisar (Sup): observar la actividad del nifio, sin proporcionar nin-
gtn tipo de instigacién fisica y/o verbal.

Otras (Ot): cualquier conducta no considerada en las siguientes.
CONDUCTAS DEL NINO

Atencién y/o proximidad social (AP): cualquier contacto fisico o verbal
del nifio hacia su madre.

Obedecer (Ob): llevar a cabo la instruccién dada por la madre.
Desobedecer (De): no ejecutar las instrucciones proporcionadas por la
madre.

Peticién (Pe): solicitudes directas o indirectas dirigidas a la madre, las
cuales deben designar un referente o clase de referente evidente.
Repelar (Re): verbalizaciones que sefialan contraposicion a las instruc-
ciones de la madre.

Quejarse (Que): verbalizaciones que justifican la conducta infantil para
no realizar la instruccién materna.

Realizar la actividad (Ra): involucrarse de manera directa en la tarea
en cuestién. El c6digo no se codifica si estas conductas siguen inme-
diatamente a una instruccién; en este caso, debe registrarse como obe-
diencia con la valencia correspondiente.

Otras (Ot): cualquier conducta no contemplada en las anteriores.
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Resumen

Las tecnologias de la informacién y
comunicacién (Tic), dentro del 4m-
bito y sistema educativos, suponen
instrumentos favorecedores del cono-
cimiento y del desarrollo individual

y social, ademds de proporcionar un
especial soporte diddctico para el
aprendizaje. Su aplicacién a la dis-
capacidad intelectual, en particular,
nos induce a la reflexién sobre la
importancia de las tecnologfas en la
atencién a las necesidades educativas
especiales (facilitacién de aprendiza-
jes, comunicacién y lenguaje; reedu-
cacion y rehabilitacién o integracién
social), asf como sobre las posibilida-
des que, en general, suponen de enri-
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Abstracts
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educational system, favoring instru-
ments represent knowledge and indi-
vidual and social development, and
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for learning. Its application to intel-
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on the importance of technology in
the care of special educational needs
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and language, or rehabilitation and
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intervention, and its agents, teachers,
pupils and families.
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quecimiento y desarrollo de diversas Key-words
dreas de intervencién y en sus agen- Special educational needs, educa-
tes, profesores, alumnos y familias. tional technology.

PALABRAS-CLAVE
Necesidades educativas especiales,
tecnologfa educativa.

uestra sociedad, por medio de la ciencia y la tecnologfa, ha pasado
de una sociedad de la informacién a una sociedad del conocimien-
to, lo cual implica una transformacién social global, que afecta la
mentalidad, la toma de decisiones, el conocimiento (Rodriguez de las He-
ras, 2006); una sociedad del conocimiento innovadora, porque se trabaja y
transforma la informacién, con procesos de comunicacién que vierten sus
logros al conjunto social. Este desarrollo tecnolégico, ademds de aportar
innovacién, genera por si mismo conocimiento, que se hace muy répido,
con proyeccién universal y con posibilidades de acceso sin intermediarios;
de ahi, puede decirse que, gracias a la tecnologfa, la cultura se hace m4s
flexible, accesible y favorecedora para un desarrollo cientifico y humanista
al alcance de todas las personas. Todo ello nos deberfa llevar a valorar la
educacién (como dadora de cultura), y no la que conduzca a una formacién
cerrada y especializada (terminando en un empleo), sino hacia una cultura
que proporcione al individuo un bagaje con el que afrontar su vida diaria
en sus diversas facetas (académica, laboral, social, etcétera).
Una sociedad abierta y democratica ha de aspirar al progreso personal
y social de sus ciudadanos, por lo que la aplicacién de las nuevas tecno-
logias, en el 4mbito de una economia cada vez mds globalizada e interco-
nectada, debe contribuir a generar una sociedad exigente en la formacién
y preparacién de sus ciudadanos, a la vez que mds dindmica y solidaria;
un desarrollo social con planteamientos de trabajo dirigidos hacia una

mejor distribucién de bienes y servicios y una politica social justa, de
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modo que ese progreso humano alcance a todos los grupos que forman
la diversidad de su sociedad. Pero, en estos planteamientos, debe consi-
derarse que el desarrollo tecnolégico, inicialmente, ha disefiado —en su
generalidad, pues no suele considerarlas en su origen— las especiales
circunstancias de grupos o individuos, por lo que su aplicacién devie-
ne, en algunos casos, en dificultades de acceso o de uso. Sin entrar en
causas de exclusién social, ni en sus grupos, sefialemos a los sujetos con
discapacidad como ciudadanos en riesgo de exclusién.! Respecto de esto,
puede observarse, a manera de efecto secundario no deseado, cémo los
individuos con discapacidad deben realizar un mayor esfuerzo de supe-
racién de sus propias limitaciones para evitar el riesgo de exclusién o de
inadaptacién al ritmo de desarrollo de ese progreso; en efecto, la llamada
brecha digital se hace preocupante en este sector de la poblacién, y mds
atin en las personas con discapacidad intelectual. Tratemos a continua-
cién su definicién e incardinacién en una sociedad del conocimiento, en
condiciones de accesibilidad.

La discapacidad se define, segtin la oms (2001), como un estado o si-
tuacién en el que se tiene menor grado de habilidad o ejecucién en el de-
sarrollo de capacidades, debido a una interaccién de factores individuales
y de contexto. De acuerdo con este marco, la discapacidad intelectual se
manifiesta en el comportamiento, pudiendo definirse como un estado par-
ticular de funcionamiento personal-social, caracterizado por la relacién y
las limitaciones, tanto de tipo cognitivo como de adaptacién, que un indi-
viduo tiene con los contextos y expectativas de su medio ambiente. Esta
concepcion de la discapacidad intelectual implica que, en su valoracién, se
hagan referencias tanto a funciones individuales y de participacién, como a
las englobadas por discapacidad (deficiencias, limitaciones en la actividad o
restricciones en la participacion).

Es ampliamente aceptado que la discapacidad intelectual no cons-
tituye una enfermedad, sindrome o sintoma tnico, sino un estado —de

discapacidad— que se reconoce en el comportamiento del sujeto y cu-

! Aunque la pobreza y la marginacién social son las causas principales de exclusién, los nifios con discapacidad
siguen en riesgo o en clara exclusion, y representan un tercio del total de nifios sin escolarizar (UNEsco, 2009).
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yas causas son multiples. Conceptualmente, como manifiestan Wehmeyer,
Buntinx, Lachapelle, Luckasson, Schalock y Verdugo (2008), el término
“discapacidad intelectual” se centra en su nticleo constituyente de un es-
tado de funcionamiento, frente a los rasgos, o defecto de la mente, como
concepcién clésica de retraso mental.

En ese particular estado, se comprende y reconoce la complejidad
de lo biolégico y social, asociado con la discapacidad intelectual (Bau-
meister, 2005; Switzky y Greenspan, 2005), asf como la distincién de las
caracteristicas esenciales de una persona con discapacidad intelectual
(Simeonsson, Granlund y Bjorck-Akesson, 2005; Thompson y Wehmeyer,
2008), lo que nos lleva a una definicién compleja de la discapacidad in-
telectual, de sus criterios y sus elementos de evaluacion. Asi, la décima
definicién de la Aa1DD (Luckasson, Borthwick-Duffy, Buntix, Coulter, Craig
y Reeve, 2002) expresa que retraso mental es una discapacidad caracte-
rizada por limitaciones en el funcionamiento intelectual y en la conducta
adaptativa, que se manifiesta en habilidades adaptativas conceptuales,
sociales y précticas. Esta discapacidad comienza antes de los 18 afios.
Tal definicién se basa en cinco premisas de enorme interés, tanto para
la reflexién conceptual, como para el andlisis y la intervencién personal,
social y educativa (cuadro 1).

Esta definicién, centrada en la integracién social y en los apoyos (capa-
cidades intelectuales, conducta adaptativa, participacién y roles sociales,
salud y contexto), en consonancia con la Clasificacién Internacional del
Funcionamiento y de la Salud (oms, 2001) para todos los sujetos con disca-
pacidad, nos conduce a la reflexién sobre las relaciones entre el desarrollo
tecnolégico, los avances culturales y sociales, dentro de una sociedad de-
mocrética, donde la educacién sea un verdadero motor de cambio hacia un
desarrollo humano sostenible, respetuoso con su diversidad y que genere
valores de aceptacién, respeto y convivencia.

Sin duda, el desarrollo tecnolégico posibilita la realizacién de las ac-
tividades de la vida diaria de cualquier sujeto, lo cual facilita una vida
auténoma o m4s independiente, pero también debe sefialarse la atencién

y biisqueda constantes en sus técnicas y recursos, evitdndose que puedan
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Cuadro 1. 10" Definicién de la AAMR

“Discapacidad caracterizada por limitaciones en el funcionamiento in-
telectual y en la conducta adaptativa, que se manifiesta en habilidades
adaptativas conceptuales, sociales y practicas. Esta discapacidad co-
mienza antes de los 18 afios.”

Son esenciales para la aplicacién de esta definicién, las siguientes

premisas:

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

b) Una evaluacién vélida ha de tener en cuenta la diversidad cultural
y lingiifstica, asi como las diferencias en comunicacién y aspectos
sensoriales, motores y comportamentales.

¢) En un individuo, las limitaciones a menudo coexisten con las capa-
cidades.

d) Un propésito importante de describir limitaciones consiste en desa-
rrollar un perfil de los apoyos necesarios.

e) Si se ofrecen los apoyos personalizados apropiados durante un pe-
riodo prolongado, el funcionamiento vital de la persona con retraso

mental generalmente mejorara.

Fuente: Luckasson et al., 2002.

convertirse en barreras de comunicacién, de informacién o de accesibili-
dad, esto es, un desarrollo tecnolégico con patrones de disefio universal.
Esta reflexién debe hacerse, entonces, como se ha afirmado (Grau, 2004;
Luque y Rodriguez, 2009; Luque, Calvo, Moreno y Luque-Rojas, 2010)
tradicionalmente, las tecnologias han sido concebidas, proyectadas, pro-
ducidas y aplicadas, con arreglo al patrén de la persona media, te-
niendo en menor medida la atencién a las diferencias derivadas de una

discapacidad, lo que obliga a veces a la realizacién de algunas adapta-
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ciones de técnicas o recursos en individuos o casos particulares. Debe
continuarse con el desarrollo de estrategias para conseguir productos
y servicios adaptados a los requerimientos de limitacién de habilidades y
capacidades (disefio para todos o disefio universal y ayudas técnicas).
Asi, se considerard la tecnologia (herramientas, técnicas o dispositivos)
encaminada a hacer la vida de una persona mds plena, lo que incluye
actuaciones y atencién a los aspectos de a) asistencia y apoyo en la vida
diaria; b) educacién y formacién; c) integracién laboral y actividades de
produccién; d) cultura, ocio y tiempo libre, y e) asistencia a la salud y
bienestar.

La educacién tiene una importancia nuclear ya que constituye, en efec-
to, un foco de andlisis y de intervencién para el crecimiento humano; los
sistemas educativos son potentes vehiculos de desarrollo, compensacién y
ajuste de sujetos y sociedades. La educacién engendra, tanto en un sen-
tido individual como comunitario, progreso personal, social y moral del
individuo, siendo tanto una condicién necesaria para obtener niveles de
autonomia y desarrollo personal, como para la comprensién y participacién
activa en la sociedad y cultura (Luque, 2009). En esa diversidad de indi-
viduos se encuentran también aquellos que precisan una mayor atencién
por sus caracterfsticas especificas y de contexto, en las que se detecta la
no satisfaccién de necesidades y en las que no se cumple con el principio
de igualdad. Nos referimos a los alumnos con necesidades educativas es-
peciales y las asociadas con discapacidad, en particular. En el presente
articulo, trataremos sobre este alumnado, atendiendo a la relacién que las

TIC pueden tener en su respuesta y desarrollo educativos.
TIC y discapacidad en una educacion inclusiva

La escuela es reflejo de su sociedad, con fines de alcance para un desa-
rrollo personal y social de sus ciudadanos. Légico es pensar que la triada
educacién, cultura y tecnologia, se trate y desarrolle en y desde la insti-
tucién escolar, con principios de calidad de la educacién y de equidad,

garantizdndose asf la igualdad de oportunidades, la inclusién educativa
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y la no discriminacién, lo cual sirve como elemento compensador de las
desigualdades personales, culturales, econémicas y sociales.

Hablar de una educacién y escuela inclusivas es hacerlo en términos de
atencién a la diversidad personal y social, considerar todos y cada uno
de sus aspectos individuales y culturales. No es sinénimo de dificultades
o atencién especial; es mds que eso, es una escuela para todos por el mero
hecho de su pertenencia, que favorece su participacién y cooperacién y
evita la exclusién del tipo que sea. Es una escuela que estd en permanente
alerta a corrientes educativas, a cambios metodolégicos, a la reestructura-
ci6n; en suma, de la cultura, politicas y précticas educativas que permitan
una atencién ajustada a la diversidad del alumnado. Por lo tanto, adquiere
sentido situar la inclusién en un marco de procesos de innovacién educa-
tiva, sirviendo de teorfa y praxis para la mejora de la calidad de la escuela
y de la educacion (Ainscow, 2001; Booth y Ainscow, 2002; Echeita, 2006;
Luque y Luque-Rojas, 2010).

En esa diversidad se ubican los alumnos y alumnas con alguna limi-
tacién en la habilidad o desarrollo de capacidades, a los que en el dmbi-
to educativo se denomina indistintamente con los términos de “personas
con discapacidad” o “alumnado con necesidades educativas especiales”
(nees), debido a que, al centrarse en lo contextual y en su respuesta edu-
cativa, la discapacidad se considera, en su mayor parte, una condicién
sobrevenida por el contexto. En efecto, el término nees abarca una con-
ceptuacion operativa de alumnado con determinados apoyos y atenciones
educativas especificas, derivadas de discapacidad o trastornos graves de
conducta; recoge, ademds, toda una filosofia educativa de personaliza-
ci6n, normalizacién e inclusién, a la vez que una concepcién aplicada de
intervencién individuo-contexto o, si se prefiere, respuesta para satisfacer
necesidades (Luque, 2008). Necesidades especiales no por un trastorno
o distintividad, sino por la atencién a las dificultades y a los recursos que
se precisan y que dejarfan de serlo si la docencia, los recursos y el ajuste
curricular tuvieran un cardcter ordinario en los centros, lo que nos remite
de nuevo a la importancia de la valoracién de los factores de contexto (ac-

cesibilidad y uso y adaptacién) (Luque y Romero, 2005).
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Desde esta concepcion, en el 4mbito y sistema educativos, la atencién
a las necesidades que plantean las personas con discapacidad puede nu-

clearse en torno de dos grandes objetivos de desarrollo:

Potenciar y desarrollar las capacidades, generando autonomfia, inde-
pendencia y acceso a los servicios.
Compensar limitaciones y mejorar los aspectos de participacién e inte-

raccién sociales.

Dada la versatilidad y susceptibilidad de aplicacién a cualquier
persona y situacién, las Tic contribuyen, en los alumnos y alumnas con
discapacidad, a favorecer la mejora de sus habilidades cognitivas y de
desarrollo de capacidades y habilidades, asi como su integracién y nor-
malizacién; por lo tanto, se hace obvio expresar la conveniencia de estu-
diar las caracterfsticas de la tecnologia, como las caracteristicas del suje-
to y su discapacidad, con objetivos de su adecuacién, para evitar el riesgo
de la aparicién, o no control, de barreras de acceso de esa tecnologia a
su vida particular y cotidiana. Esto es, la tecnologia y sus tecnologias
especificas deben desarrollarse en términos de respuesta a las necesi-
dades educativas especiales del educando, por medio de los recursos y
servicios, adaptdndoles los elementos no accesibles o de menor uso e
intentando conseguir fines de desarrollo de vida auténoma, en lo acadé-
mico, personal y social.

En este sentido, como se ha citado por algunos autores (Sdnchez-Mon-
toya, 2002; Luque y Rodriguez, 2006), las Tic deben poner su acento
en las destrezas y habilidades que puede desarrollar el alumno, y no en
sus limitaciones, produciendo un marco en el que los estudiantes puedan
aprender a manejar sus dificultades. En este marco de accién, las Tic de-
terminan un tipo de profesorado que actia en su alumnado, orientando
aprendizajes auténomos, cooperativos y desarrollando capacidades, com-
petencias y habilidades, haciendo paralelamente que su trabajo docente
sea m4s creativo y exigente, aunque ello no le ahorre esfuerzo y dedi-

cacién. En consecuencia, el papel del educando se entiende desde una
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nueva forma de aprender, con nuevas técnicas y metodologias, se hace més
auténomo, critico, en la bisqueda de informacién, evaluacién y procesa-
miento, seleccién y conversién en conocimiento y trabajos de aplicacién.

En definitiva, las Tic presentan aspectos psicoeducativos de interés, tanto

para el alumno como para el profesorado (cuadro 2).

Cuadro 2. Aspectos psicoeducativos de las Tic

Profesorado

Alumnado

Recurso diddctico. El profesor se

sitdia como usuario de los medios a

Contenido curricular propio. Las Tic
se introducen en dreas y materias
escolares, adaptdndose a cada uno

de los niveles educativos.

Instrumento de aprendizaje. El
alumno queda como usuario activo,
no sélo para acceso y obtencién de
la informacién, sino como herra-
mienta de expresion y creacin

personales.

Instrumento de mejora y facilitacién

de los procesos de evaluacion.
Recurso en la organizacién escolar.

Recursos de desarrollo personal,

social y cultural.

través de los que ensefia e investiga.

Mejorar su comunicacién, con-
sigo mismo y con los demés; en
circunstancias de gravedad diag-
néstica, compensando su limi-
tacién a través de la traduccién
de sus pensamientos o deseos a
sistemas simbélicos comprensi-
bles para otras personas.
Favorecer el desarrollo cognitivo

y lingiifstico.

Despertar la curiosidad, entrete-
ner y desarrollar el pensamiento

y la imaginacién.
Vehiculo de mensajes informati-
vos, con difusién inmediata.

Socializar a la persona, hacién-

dola participe de la cultura.
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Discapacidad intelectual y TiC: intervencion psicoeducativa

Como se ha referido, por discapacidad intelectual se hace referencia a
un estado de desarrollo de las capacidades cognitivas, de habilidades en
general y de la autonomfia personal y social, con menor grado de eficacia
0 ejecucién, en un contexto no accesible o de menor grado de recursos y
apoyos. Asf, como ha sido expresado (Asociacién Americana de Retraso
Mental, 1997), el retraso mental no es algo que alguien tiene, como los
ojos azules 0 un corazén enfermo, ni es alguien bajo de estatura o delgado,
como tampoco es un desorden médico o mental, sino un estado particular
de funcionamiento personal-social, caracterizado por limitaciones, tanto de
tipo cognitivo como de adaptacién (persona-situacién).

Dada la importancia que, en esta concepcién de la discapacidad inte-
lectual, adquieren los contextos en los que el sujeto se desenvuelve, las TiC
son un medio excelente en la respuesta (adaptacién, apoyo y recursos) a
las necesidades educativas del estudiantado. De ahi que podamos hacer
algunas reflexiones sobre las relaciones entre Tic y el alumnado con disca-
pacidad intelectual. Comenzaremos con consideraciones generales, para
centrarnos después en aspectos del docente y su accién tutorial, y termi-
naremos con la concrecién al ordenador y su especifica aplicacién a los

estudiantes con esta discapacidad.

ALGUNAS CONSIDERACIONES PSICOEDUCATIVAS
SOBRE LAS TIC EN LA DISCAPACIDAD INTELECTUAL

Como se ha expresado, las Tic favorecen, compensan y mejoran la vida de
las personas con discapacidad, niveldndolas con las demés de la sociedad.
Pero, dentro de los diversos tipos de discapacidad y sus relaciones contex-
tuales, la discapacidad intelectual corre el riesgo de un menor grado de
anélisis, o menor desarrollo en tipos de aplicacién y adaptacién generales,
explicado por sus limitaciones de comprensién, lo cual ocasiona, o justi-
fica a veces, dificultades en el acceso a y uso de la informacién y comu-

nicacién. En ese sentido, existe gran informacién (incluso alguna visién
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estereotipada) sobre accesibilidad (teclados, carcasas, punteros, mejores
pantallas) propias para una discapacidad orgdnica, sensorial o motora, y
podriamos olvidar que, en el desarrollo tecnolégico, la comunicacién es
un problema de la discapacidad intelectual, en su acceso a la informa-
cién y en el manejo o uso de la tecnologia. En efecto, en otros términos,
las limitaciones de comprensién o de uso de la discapacidad intelectual
apuntan a modificaciones de software sobre el hardware, mientras que en
las discapacidades sensoriales o motoras, éste es de mayor susceptibilidad
de adaptacién frente a aquél.

En cualquier caso, podra decirse que la tecnologia es eficaz y con
resultados apropiados si consigue reducir o compensar las limitaciones
en el funcionamiento cognitivo y en la conducta adaptativa, favoreciendo
el desempefio en la sociedad de la persona con discapacidad intelectual
(cuadro 3).

Se hace evidente que, desde el punto de vista educativo, las TIC son un
excelente medio, recurso, herramienta, técnica o dispositivo, que favorece
y desarrolla la informacién, la comunicacién y el conocimiento (Latorre
y Marin, 2006; Luque y Rodriguez, 2006; Martin-Laborda, 2005; Roig,
2002; Vega, 2004); se sitdan desde recurso didéctico o contenido curri-
cular, hasta instrumento y tareas de aprendizaje, al igual que instrumento
para el trabajo cooperativo y claro recurso de apoyo y adaptacién para las
personas con discapacidad intelectual (Sdnchez-Montoya, 2002; Luque-
Rojas et al., 2009). Asti, de acuerdo con esos autores, ya desde la atencién
temprana, la importancia de la ayuda y complemento de las Tic en la res-
puesta a las necesidades educativas especiales del alumno con discapaci-

dad intelectual debe conducirse en los 4mbitos concretos de:

Estimulacién y desarrollo psicomotor, tanto en la motricidad gruesa,
como, sobre todo, en la motricidad fina.

Desarrollo cognitivo: uso en elementos de juego simbélico y social, ca-
pacidad de imitacién y de atencién.

Desarrollo sensorial en la percepcién visual, coordinacién visomotora,

la percepcién auditiva y percepcién corporal.
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Cuadro 3. Consideraciones sobre las TiC
y alumnado con discapacidad intelectual

Aspectos positivos

Aspectos negativos a controlar

Favorecen la accesibilidad y supe-

racién de limitaciones.

Contribuyen a la mejora de la comu-

nicacién (aumentativa o alternativa).

Favorece el lenguaje, su compren-

sién y expresion.

Facilitan el aprendizaje y la forma-

ci6n individual.

Desarrollan y agilizan la adquisi-

ci6n de habilidades y destrezas.
Facilitan los momentos de ocio.

Se adaptan a los diversos ritmos de

aprendizaje.

Versatilidad, resistencia al aburri-

miento.

Necesidad especifica de instruc-
clones a veces excesivamente

complejas.

Exceso o mala distribucién infor-
mativa en pantalla, dificultades

de busqueda y de comprensién.

Control de colores y carga gréfi-

ca en pantalla.

Vocabulario y simbologia con

menor sentido.
Limitaciones en el teclado.

Necesidad de elementos de esti-
mulacién, interés o control en el
acceso y mantenimiento de las

tareas.

Desarrollo socioafectivo, interviniendo en las relaciones con los igua-

les, identificacién y expresién de emociones.

Comunicacién y lenguaje, mejorando o desarrollando la funcién prag-

madtica en general, la comprension y expresion del lenguaje o la inter-

vencién a través de elementos alternativos o aumentativos de la comu-

nicacion.
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Facilitacién del aprendizaje lectoescritor, reforzando procesos cogniti-
vo-perceptivos (auditivos y visuales) y estrategias de aprendizaje.
Refuerzo de dreas académicas.

Adecuacién social y autonomia personal.

En suma, por su flexibilidad (caracterfstica inherente a c6mo el con-
tenido digital es almacenado y transmitido), las TiC suponen un elemento
poderoso para responder a las necesidades de los alumnos con discapaci-
dad (Rose y Meyer, 2002; Alba, Roig y Bernal, 2011), adem4s de servir de
enlaces o puente cognitivo, entre las capacidades intelectuales y las habi-
lidades y destrezas que las pueden desarrollar; de ahi que cualesquiera de
las tecnologias a usar tengan su validez en funcién del conocimiento de las
caracteristicas del estudiante, su desarrollo y niveles, cognitivo y de adap-
tacién, asi como de las adquisiciones instrumentales curriculares (Sanchez-
Montoya, 2007). En ese sentido, serfa apropiado decir que la tecnologia no
es excluyente de otros instrumentos tradicionales de la ensefianza; por el
contrario, como ha expresado Rodriguez de las Heras (2004), las Tic (or-
denador), el papel (libro, cuadernos), dentro de un espacio arquitecténico
(aula), no han de entenderse como una simple adicién, sino en una triada
bien ajustada para el mejor desarrollo educativo y, en nuestro caso, para

favorecer la accesibilidad y adaptacién de la persona con discapacidad.
PAPEL DEL PROFESORADO

Al intervenir con educandos con discapacidad intelectual, el profesor, el
equipo educativo, debe hacerlo desde una perspectiva de accién tutorial;
esto es, en una visién educadora y no meramente instructora, que no sélo
se ocupe de los programas de trabajo académico, sino de procesos forma-
tivos. Un desarrollo educativo que abarque las caracteristicas individuales
y acepte las diferentes personalidades del alumnado y sus circunstancias,
aportando la respuesta adecuada a sus necesidades educativas. Tal ade-
cuacién que, sin duda, es de aplicacién general a todo el estudiantado, se

ajusta en particular a los que presentan discapacidad intelectual, diag-
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néstico que, resultado de una evaluacién psicolégica y educativa, se hace
tan necesario como insuficiente, si no lo concretamos en el individuo. En
efecto, la personalizacion da sentido y significacién a cualquier valoracion,
ya que ésta sélo adquirird entidad para el conocimiento y la intervencién
cuando el término (adjetivo) de discapacidad intelectual se traslade al tér-
mino (sustantivo) de persona. Asunto acerca del diagnéstico que no es ba-
ladf para la reflexién y actuacién docentes, puesto que en ella se encierran
actitudes positivas hacia el alumno, creencias en sus posibilidades e impli-
cacién en su ensefianza (grafica 1).

Como medio de controlar la llamada “profecia autocumplida”, cual-
quier profesor, padres y madres, deben considerar en el desarrollo educa-

tivo de los nifios y nifias con discapacidad intelectual que:

La entidad diagnéstica no puede abstraerse de la persona, para que sea
ésta el nicleo sustantivo; de lo contrario, la adjetivacién de discapaci-
dad se hace exclusiva, adquiriendo globalidad explicativa (y negativa).
Deben aceptar a sus alumnos y conocer sus limitaciones, pero, tam-
bién, creer en una visién de potencialidad y desarrollo humanos.

En sus procesos de ensefnianza-aprendizaje, en el desarrollo curricular

Grafica 1. Diagnéstico de discapacidad intelectual y desarrollo educativo

El término de discapacidad El profesorado genera una
intelectual se abstrae de la [—'\ visién de limitacién de infe-

persona, nucleando todala 7] rioridad y pesimismo en las

explicacién del individuo. capacidades y nees del alumno.
Realizacién de actividades El desarrollo curricular y la

con pérdida de significado, AL, aplicacién de programas, se
menor interés, no desarrollo de [N conducen sobre objetivos y

competencias. contenidos de menor nivel.

40 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2012



Diego Jesus Luque Parra | Maria Jesus Luque-Rojas

y en la aplicacién de programas, deben conducirse sobre objetivos y
contenidos propios del curriculum ordinario, orientados al desarrollo
de estrategias y habilidades especificas, susceptibles de generalizacién
y aplicacién a otros aprendizajes.

Generar el interés, la significacién y la motivacién en actividades y
aprendizajes en general, mejorando el desarrollo de competencias y de

capacidades.

Desde estas consideraciones, la tecnologia en el curriculum sélo pro-
porciona ventajas en el profesorado; basicamente, un mayor conocimiento
de su alumno con discapacidad y el desarrollo de competencias docentes
(posibilidades y utilidades de las Tic en el aula; trabajar con recursos mul-
timedia e internet en el aula), asf como elementos de innovacién metodols-
gica y diddctica (modificaciones que van desde la ecologfa del aula, hasta
su propio estilo docente). Desde un punto de vista operativo en el aula, a
modo de pautas de actuacién docente en la aplicacién de Tic y alumnado
con discapacidad intelectual, podria seguirse dentro del esquema clésico
del procesamiento de la informacién, una linea de trabajo que nos parece
sugerente y productiva (grafica 2).

De acuerdo con las caracteristicas de su estudiante con discapacidad,
el profesor, establecidos los puntos débiles, valora las fortalezas y trata de
relacionarlas con los entornos de aprendizaje (aula, centro, comunidad),
con lo que determina una base de posible actuacién, planificacién y de-
sarrollo del curriculum, reflexionando sobre las aplicaciones tecnolégicas.
En ese sentido, no sélo deber4 preocuparse por la ejecucion y rendimiento
curriculares, sino por la utilidad con relacién a la ejecucion y practica de
actividades de la vida diaria, tan importantes en las personas con disca-
pacidad intelectual. Desde ese plan de intervencién, y sus posibles adap-
taciones, se integrarian los programas idéneos (ordenador, videojuegos,
teléfono mévil, ipod) con el fin de conseguir los objetivos del curriculum o
de sus adaptaciones en el alumno.

Cualquier docente que se sitie en procesos de reflexién-accién, estard

en la disposicién propia para enfrentarse y confrontar su papel dinamiza-
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Grafica 2. Pasos para un trabajo docente

1. VALORACION DE:
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2. REFLEXION
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{ \r - Elementos tecnolégicos y su
J/\; adecuacién al caso.
-l

Plan de intervencién, adap-

3. APLICACION Y SEGUIMIENTO:

Aplicacién de programas y su taciones.

ajuste al caso.

Integracién en el curriculum.

dor que, en su relacién Tic-alumnado, adoptard un papel no de productor,
sino de interfaz entre el producto educativo y el educando, como tantas
otras tecnologfas, que exigen una mano experta para aplicarlas eficazmen-
te. De esa manera, su accién docente mejorard, la comprendera y adaptara
a diversas situaciones, aprendiendo de los procesos de aprendizaje de sus
estudiantes; asi, desde esa reflexién, las limitaciones de los alumnos y
alumnas con discapacidad podran dejar de ser un problema para ser obje-

to de soluciones a través de las Tic.
ORDENADOR Y DISCAPACIDAD INTELECTUAL

Si nos centramos en el uso del ordenador como herramienta de obtencién
de informacion y de trabajo en general, el uso eficaz y aplicado al alum-
nado con discapacidad intelectual podrd hacerse, en buena parte de los
casos, con la ayuda oportuna y compensacion, asi como en una atencién
continua en sus disefios, para evitar los elementos de exclusién. En ese

sentido, la certificacién de pdginas web e intranets, de acuerdo con los
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estdndares de W3C y el war (Web Accessibility Initiative), van a servir de
ayuda en la valoracién de los elementos de accesibilidad e idoneidad en la
utilizacién para estas personas.

Segun lo arriba expuesto, y distinguiendo si nos referimos a dificulta-
des en el aprendizaje o si se estd mds relacionado con limitaciones en el
acceso a los recursos y su manejo, las dificultades que estos individuos
pueden tener en su ejecucion con el ordenador estard en relacién con los
niveles de funcionamiento cognitivo, conducta adaptativa (habilidades con-
ceptuales, sociales y précticas), asi como de la participacién e interaccién
sociales. En cualquier caso, si hacemos una aproximacién general y com-
paramos la interaccién persona-ordenador en las diversas discapacidades,
tendriamos que la visual, motora, auditiva e intelectual presentarian ma-
yor grado de dificultad en software, en ese orden, mientras que lo tendrian
en hardware al contrario (cuadro 4). Se hace evidente que, en funcién
de cada uno de los casos, deberd hacerse una valoracién exhaustiva que
considere tanto las caracterfsticas individuales como las del producto y
el contexto de desarrollo, con el propésito de integrar las condiciones de
accesibilidad, uso y adecuacién.

En el uso del ordenador, el individuo con discapacidad intelectual
presenta inicialmente una limitacién de acceso, dadas las previsibles
dificultades en la atencién y en la asociacién de elementos de sofiware,
asi como de uso (usabilidad) por las dificultades en la comprensién de
conceptos, instrucciones de uso e interpretaciéon de contenidos. Con se-
guridad, tales instrucciones pueden ser, a veces, en exceso complejas o
de elevada abstraccién (sobrecargo de acciones e informaciones, con un
lenguaje complejo para sus competencias lingiiisticas). Aunque Windows
haya facilitado la accesibilidad, tanto para el sistema, como en programas
y funciones, debe continuarse elaborando mecanismos mds funcionales,
con menor carga de instrucciones, de comprensién clara y acceso mds
directo. Programas, por ejemplo, como sefiala Sdnchez-Montoya (2007),
que permitan acceder a webs, transformédndolas en otras “mds limpias”,
uniendo asf los conceptos de accesibilidad y usabilidad y haciendo que

la web muestre pocos elementos de distraccién y menus claros (bisqueda
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Cuadro 4. Dificultades de las personas con discapacidad con el ordenador

(Luque y Rodriguez, 2009)

Dificultades en hardware

Dificultades en software

DiscAPACIDAD VISUAL. No visualizacién de pantalla
(menor interaccion).

Condiciones de accesibilidad.

Ayudas técnicas: Adaptaciones de monitor, tamafios

1cono y fuentes, colores, punteros de ratom,...

Discapacipap MOTORA. Dificultades de acceso y
acomodo.

Condiciones de accesibilidad vy de uso.

Ayudas técnicas: adecuacioén de silla de ruedas y

ordenador, adaptaciones de medios de interaccién,...

Discapacipap AubpITIVA. Dificultades de interaccién
con el ordenador (problemas de lectoescritura e inter-
pretacién en general).

Accesibilidad en general.

Ayudas técnicas: Inclusion de 1s en webs y barra de

herramientas, descripcion textual y subtitulados,...

DiscAPACIDAD INTELECTUAL. Dificultades de uso e ins-
trucciones. Limitaciones en la abstraccién de concep-
tos o instrucciones (lectoescritura e interpretacion).
Accesibilidad en general (mayor sencillez de uso).

Ayudas técnicas: menor niimero de adaptaciones ten-

dentes a mejorar instrucciones y la comprensién.

facil, moverse por ella con facilidad, modificacién de caracteres, colores y

fondos, audicién de la frase).

Si se mejora la accesibilidad y usabilidad, y se favorecen actividades

estimulantes y centradas en las capacidades del alumno (evitando una

perspectiva de limitacién sobre las mismas), podran aplicarse programas

ajustados a las necesidades; conseguirse un proceso de ensefianza-apren-

dizaje eficaz al que el ordenador (y las TiC en general) habrd contribuido
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notablemente con su integracién en el curriculum y en el desarrollo de la

vida del aula.
Conclusion

Dado que el diagnéstico de discapacidad intelectual no determina el de-
sarrollo educativo del educando, sino que establece la atencién educativa
adecuada, los apoyos y recursos oportunos, las TIic no pueden ser mas que
elementos de compensacién de sus limitaciones y de desarrollo de sus
capacidades, de ahf que podamos concluir que, en el desarrollo educativo
de los alumnos y alumnas con discapacidad intelectual, las Tic han de

contribuir a:

Asumir la normalizacién e integracién como auténticas vias de desarro-
llo educativo, superador de discriminaciones sociales y personales, a la
vez que una individualizacién de la ensefianza, como principio bdsico
de todo proceso educativo.

Convertir las dificultades de aprendizaje o limitaciones del alumno con
discapacidad intelectual en necesidades educativas a las que respon-
der en su justa adecuacién, con una intervencién psicopedagégica de
calidad.

Servir de herramientas que, manejadas en forma adaptada a los casos
concretos de los alumnos, desarrollen sus habilidades y destrezas, den-
tro de un modelo de apoyo educativo integrador y estructurado en el
curriculum.

Favorecer la cooperacién y ayuda entre los compafieros de aula y, en
especial, hacia el que manifieste dificultades, no desde una visién del

déficit o patologfa, sino de funcionamiento y relaciones normalizados.

Desde esta perspectiva, las Tic hacen que la discapacidad intelectual
no se aprecie como problema, sino como objeto de soluciones y, més atin,
de satisfaccién de necesidades, sin basarse en la deficiencia ni en el acen-

to en la dificultad o limitaciones por causa de trastornos o alteracién. En
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cambio, se persigue la adecuacién a las necesidades y caracteristicas de
la persona, compensando y favoreciendo, con los recursos o medidas opor-
tunos, el desarrollo de sus capacidades. Se evita asi que lo adjetivo (una
deficiencia) como una caracteristica mds de la persona, suplante a lo nu-
clear o sustantivo del individuo (persona), alterando su desarrollo personal

y social, que es global e integral.
REFERENCIAS

Ainscow, M. (2001). Desarrollo de escuelas inclusivas. Madrid: Narcea.

Alba, C.; Roig, R. y Bernal, C. (2011). Retos de la educacién especial en el
mundo digital. En A. Sdnchez-Palomino (ed.). Educacion especial y mundo
digital. Almerfa: Universidad de Almerfa.

Asociacién Americana de Retraso Mental (1999). Retraso mental. Definicion,
clasificacion y sistemas de apoyo. Madrid: Alianza.

(2004). Retraso mental: definicion, clasificacion y sistemas de apoyo.
Madrid: Alianza.

Baumeister, A. A. (2005). Mental retardation: Confusing sentiment with science.
En H. Switzky y S. Greenspan (eds.). What is Mental Retardation? Ideas for
an Evolving Disability in the 21st Century. Washington: American Associa-
tion on Mental Retardation, 95-126.

Booth, T. y Ainscow, M. (2002). Guia para la evaluacién y mejora de la educacién
inclusiva. Madrid: Consorcio Universitario para la Educacién Inclusiva.

Echeita, G. (2006). Educacién para la inclusién o educacién sin exclusiones.
Madrid: Narcea.

Grau, X. (2004). Tecnologia y discapacidad visual. Necesidades tecnologicas
y aplicaciones en la vida diaria de las personas con ceguera y deficiencia
visual. Madrid: Fundacién ucM-oNCE.

Latorre, M. J. y Marin, V. (2006). Las Tic: herramientas de excelencia docente
para superar las barreras de aprendizaje en necesidades educativas especial-
es y especificas. 4° Congreso Nacional de Tecnologia Educativa y Atencién a
la Diversidad (Tecnoneet). Murcia.

Luckasson, R.; Borthwick-Duffy, S.; Buntix, W. H. E.; Coulter, D. L.; Craig, E. M.
y Reeve, A. (2002). Mental Retardation: Definition, Classification, and Sys-
tems of Supports. Washington: American Association on Mental Retardation.

Luque, D. J. (2006). Orientacién educativa e intervencion psicopedagdgica en

el alumnado con discapacidad. Andlisis de casos prdacticos. Médlaga: Aljibe.

46 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2012



Diego Jesus Luque Parra | Maria Jesus Luque-Rojas

(2008). Necesidades educativas especiales: una reflexién méds en su

acepcién de la Ley Organica de Educacién. Revista 10sma, 5.

(2009). Las necesidades educativas especiales como necesidades b4si-
cas. Una reflexion sobre la inclusién educativa. Revista Latinoamericana de
Estudios Educativos, 39(3), 201-224.

(2011). Consideraciones psicolégicas en la valoracién educativa de la
discapacidad intelectual. Revista RUEDES de la Red Universitaria de Educa-
cton Especial 1(1) 97-108. Recuperado de http://bdigital.uncu.edu.ar/fichas.
php?idobjeto=3597, el 13 de mayo de 2011.

y Luque-Rojas, M. J. (2010). Conocimiento de la discapacidad y relacio-

nes sociales en el aula inclusiva: Sugerencias para la accién tutorial. Revista
lberoamericana de Educacion, 54 (6).

y Rodriguez, G. (2006). Necesidades técnicas del alumnado con disca-
pacidad en la Universidad de Mélaga. 4° Congreso Nacional de Tecnologia

Educativa y Atencién a la Diversidad (Tecnoneet). Murcia.

(2009). Tecnologia de la informacién y la comunicacién aplicada al
alumnado con discapacidad: un acercamiento docente. Revista Iberoameri-
cana de Educacién, 49 (3).

y Romero, J. F. (2005). Accesibilidad y universidad. Un estudio descrip-

tivo. Intervencion Psicosocial, 14 (2).
Calvo, E.; Moreno, A. y Luque-Rojas, M. J. (2010). Tecnologia de la infor-
macién y comunicacién y discapacidad intelectual. Congreso Internacional

sobre el uso y buenas précticas con Tic. Facultad de Ciencias de la Educa-
cién. Universidad de Mdlaga. Noviembre de 2009.

Martin-Laborda, R. (2005). Las nuevas tecnologtas en la educacién. Madrid:
Fundacién AUNA.

oms (2001). Clastficacion internactonal del funcionamiento, la discapacidad y la
salud. Ginebra: Organizacién Mundial de la Salud.

Rodriguez de las Heras (2004). Un nuevo espacio para la comunicacién did4cti-
ca: la pantalla electrénica. Bordon, 56 (3-4,).

(2006). Principios de una sociedad del conocimiento. 4° Congreso Nacio-
nal de Tecnologia Educativa y Atencién a la Diversidad (Tecnoneet). Murcia.

Roig, R. (2002). Las nuevas tecnologtas aplicadas a la educacion. Elementos
para una articulacién diddctica de las tecnologias de la informacién y la
comunicacién. Alcoy: Universidad de Alicante.

Rose, D., y Meyer, A. (2002). Teaching Every Student in the Digital Age: Univer-
sal Design for Learning. Alexandria: VA. AscD.

enero-junio 2012 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 47



Aspectos psicoeducativos en las relaciones de las Tic y la discapacidad intelectual

Sanchez-Montoya, R. (2002). El papel de las nuevas tecnologias en la estimula-
ci6n de las inteligencias de las personas con necesidades educativas especia-
les. Congreso Nacional de Tecnologia Educativa y Atencién a la Diversidad

(Tecnoneet). Murcia.

(2007). Capacidades visibles, tecnologfas invisibles: perspectivas y es-
tudio de casos. Comunicacion y Pedagogta: Nuevas Tecnologias y Recursos
Diddcticos, 220, 32-38.

Simeonsson, R. J.; Granlund, M. y Bjorck-Akesson, E. (2005). The concept and
classification of mental retardation. En H. Switzky y S. Greenspan (eds.).
What is Mental Retardation? Ideas for an Evolving Disability in the 21st Cen-
tury. Washington: American Association on Mental Retardation, 247-266.

Switzky, H. N. y Greenspan, S. (2005). What is mental retardation? Ideas for an
evolving disability in the 21st century. Washington: American Association on
Mental Retardation.

Thompson, J. E. y Wehmeyer, M. L. (2008). Historical and legal issues in de-
velopmental disabilities. En H. P. Parette y G. R. Peterson- Karlan (eds.).
Research based practices in developmental disabilities. Austin: Proed, 13-42.

Unesco (2010). Diez preguntas sobre la educacién inclusiva. Extraido de http://
www.unesco.org/es/inclusive-education/10-questions-on-inclusive-quality-
education/ 14 de agosto de 2010.

Vega, A. (2004). Internet para todos: después del afio europeo de la discapaci-
dad. Comunicar, 22, 141-151.

Wehmeyer, M. L.; Buntinx, W. H. E.; Lachapelle, Y.; Luckasson, R. A.; Scha-
lock, R. L.y Verdugo, M. A. (2008). The intellectual disability construct and
its relation to human functioning. Intellectual and Developmental Disabili-
ties, 46 (4), 311-318.

48 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2012



Evaluacion de un programa

de intervencion terapéutica en mujeres

que han vivido abuso sexual infantil

Resumen

El propésito del estudio fue evaluar
un programa de intervencién dirigido
a mujeres con experiencia de abuso
sexual infantil. El programa consta
de 11 sesiones individuales basadas
en estrategias del modelo de terapia
narrativa, con el objetivo principal de
reducir los sentimientos de culpa y
vergiienza. Las participantes fueron
cuatro mujeres a las cuales se evalué
mediante una entrevista semiestruc-
turada realizada antes y después del
tratamiento. Las entrevistas fueron

Yazmin A. Quintero Herndndez
y Patricia Andrade Palos

Abstract

The purpose of this study was to eval-
uate an intervention program aimed
at women with child sexual abuse
experiences. The program consists

of 11 individual sessions based on
strategies of narrative therapy model,
with the aim of reducing feelings of
guilt and shame. The participants
were four women who were assessed
using a semi-structured interview
conducted before and after treatment.
The interviews were audio taped

and transcribed, and by a thematic
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Esta investigacién forma parte de un proyecto més extenso que pretende evaluar a un nimero mayor de mujeres,

algunas atn en tratamiento. El proyecto incluye metodologfa cuantitativa y cualitativa.
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audiograbadas y transcritas por
medio de un anilisis temdtico por ca-
tegorfas. Se encontraron cambios po-
sitivos, y los m4s evidentes fueron los
referidos a la imagen que tenfan de
sf mismas y los relacionados con la
disminucién de sentimientos de culpa
y vergiienza en ellas; por otro lado,

analysts across categories were con-
trasted changes in the narratives of
participants after treatment. Positive
changes were found, being more evi-
dent that refer to the image that par-
ticipants have of themselves and those
related to the decrease in feelings

of guilt and shame on them, on the

el programa de intervencién resulté other hand, the intervention program

ser efectivo para las entrevistadas de was effective for participants accord-

acuerdo con la evaluacién que efec- ing to the evaluation made of its own

tuaron de sus propios cambios y del changes and the therapeutic process.

proceso terapéutico.
KEy worDs
narrative, therapy, guilt, shame,

PALABRAS CLAVE sexual abuse survivors.

terapia narrativa, culpa, vergiienza,
sobrevivientes de abuso sexual

Introduccién

1 programa de intervencién que se evalué se basa en estrategias

del modelo de terapia familiar narrativa, por lo cual resulta im-

portante subrayar algunos principios centrales del enfoque narra-
tivo que enmarca el trabajo del terapeuta. Tal enfoque pone en duda la
existencia de verdades absolutas y cuestiona la misién de la objetividad;
advierte la existencia de una construccién social de la realidad donde el
conocimiento surge dentro de las comunidades, por lo que las historias
culturales determinarén las historias de las narrativas particulares; enfa-
tiza la construccién de la realidad por medio del lenguaje; sefiala que éste
es cambiante, lo que conduce a que las conversaciones terapéuticas sean
oportunidades para cambiarlo y negociar diferentes significados; conside-
ra que las realidades se mantienen por la narrativa y, por lo tanto, se es

prisionero de las propias descripciones; reconoce la existencia de narra-
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tivas dominantes que determinan el comportamiento e indica la impor-
tancia de adentrarse en las narrativas dominantes con el fin de encontrar
eventos extraordinarios; por lo anterior, la terapia narrativa se funda en
describir historias por medio de un renarrar, con el propésito de que esas
historias se vuelvan transformativas (Gergen, 2002; White, 1986; White,
1993; White y Epston, 1993).

Uno de los principales autores dentro de la terapia narrativa es Michael
White (Payne, 2002) quien parti6 del supuesto de que el lenguaje es muy
poderoso, crea realidades y determina destinos. White (1993) expuso que
la fuerza mds poderosa para modificar nuestras vidas son los relatos
que constantemente contamos a nosotros y a los demds. Andersen (1996)
también menciong la trascendencia del lenguaje en la construccién de sig-
nificados y, por lo tanto, su enorme poder curativo; definié que el lenguaje
ayuda a construir la realidad, pues, una cosa que no puede nombrarse,
sencillamente no existe, por lo cual la realidad sélo puede construirse se-
gin el lenguaje que se tenga en el repertorio; ademés, sugirié que, cuando
todos nombran algo de una misma manera, ayudan a co-crearlo, lo co-
construyen, mientras que cuando alguien nombra “algo”, automaticamen-
te todos empiezan a ver ese “algo” a modo de proceso contagioso.

En ese sentido, la terapia narrativa retoma la importancia del lenguaje
y del contexto de interaccién de las personas en la creacién de signifi-
cados, lo cual resulta 1til si se considera que las creencias familiares y
sociales en torno del abuso sexual pueden influir en la sensacién de culpa
y vergiienza; asf, serd indispensable retomar en terapia el surgimiento y
permanencia de las creencias propias alrededor del abuso sexual infantil.

Por otro lado, White y Epston (1993) establecieron que el significado
que los miembros atribuyen a los hechos decreta su comportamiento; en
este sentido, las personas organizan sus vidas alrededor de ciertos sig-
nificados. Asimismo, apuntaron que, para comprender las experiencias,
éstas deben “relatarse”, y es precisamente su relato lo que establece el
significado que se atribuird a la experiencia. De esta forma, para dar sen-
tido a sus vidas, las personas realizan una narracién de su experiencia y

su relato, a la vez que ordena la cotidianidad, sienta la interpretacién de
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experiencias posteriores. Asi, tales relatos son constitutivos y modelan
la vida y las relaciones. Ademés, las estructuras narrativas requieren un
proceso de seleccion mediante el cual se deja de lado, de entre el conjunto
de datos de la experiencia, aquellos datos que no encajan en los relatos
dominantes que las personas desarrollan.

Los postulados de la narrativa aceptan que los individuos organizan su
experiencia y le dan sentido por medio de los relatos y que, en la construc-
cién de éstos, expresan aspectos escogidos de su experiencia vivida. La
narrativa introduce la idea de que los sujetos son ricos en experiencia vivi-
day que s6lo una fraccion de esa experiencia puede relatarse y expresarse
en un determinado momento; por lo tanto, gran parte de la experiencia
queda inevitablemente fuera del relato dominante acerca de la vida y las
relaciones de las personas; es decir, aunque la experiencia es tan amplia,
la vida es un texto con narrativas dominantes y, en ocasiones, la gente se
centra en algo que puede convertirse en problematico. Estos aspectos de
la experiencia vivida que quedan fuera del relato dominante de las perso-
nas, llamados “acontecimientos extraordinarios”, constituyen una fuente
de riqueza y fertilidad para la generacién de relatos alternativos (White,
1993; White y Epston, 1993).

La aplicacién de tales supuestos en terapia estipula que, cuando los
relatos dominantes no dejan espacio suficiente para la representacién de
otros relatos preferentes, es necesario identificar acontecimientos extraor-
dinarios para generar relatos alternativos que permitan representar nuevos
significados, de modo que con ello aporten posibilidades més deseables
y nuevos significados que las personas experimentardn como mds dtiles y
satisfactorios (White, 1986; White y Epston, 1993). En este sentido, Kam-
sler (2002) destacé la relevancia de ayudar a las mujeres que vivieron
agresion sexual a superar la opresion de las imdgenes dominantes y pato-
légicas que tienen de si mismas, retomando en terapia algunos aspectos
que permitan el acceso a nuevas imdgenes positivas sobre sf mismas.

Algunas personas que viven abuso sexual infantil se sienten avergon-
zadas o culpables, y se responsabilizan de algunas de las situaciones al-

rededor del abuso sexual, sea por haberlo permitido, no haberlo evitado
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o incluso por creer que, de alguna manera, lo provocaron o participaron
activamente en él. La culpa y vergiienza pueden manifestarse también por
el hecho de haber sentido placer, por sus propios sentimientos generados
a raiz del abuso sexual o por las consecuencias que el descubrimiento
del abuso tuvo en sus familias y relaciones (Alaggia, 2005; Barker-Collo,
2001; Deblinger y Runyon, 2005; Feiring y Taska, 2005; Feiring, Taska
y Lewis, 1996; Mannarino y Cohen, 1996a; Mannarino y Cohen, 1996b;
Mannarino, Cohen y Berman, 1994; McGee, Wolfe y Olson, 2001; Peters
y Range, 1996; Quas, Goodman y Jones, 2003; Ullman y Filipas, 2005).

Los sentimientos de culpa y vergiienza suelen permanecer por mucho
tiempo (Feiring y Taska, 2005) y llevan a que los individuos tengan una
imagen negativa de si mismos, se sientan malos o sucios y crean que mere-
cen situaciones dafiinas o dolorosas a manera de castigo. Esos sentimientos
pueden explicar algunas conductas cominmente observadas en personas
que han vivido abuso sexual infantil, como los pensamientos de devalua-
cién y minusvalia, la baja autoestima, las conductas autodestructivas, la
depresién, las pobres expectativas a futuro, la dificultad para entablar rela-
ciones, el temor y la ansiedad (Andrews, Corry, Slade, Issakidis y Swanston,
2004; Kendler, Bulik, Silberg, Hettema, y Myers, 2000; Lev-Wiesel, 2000;
Molnar, Buka y Kessler, 2001; Tebbutt, Swanston, Oates y O"Toole, 1997,
Trickett, Noll, Reiffman y Putnam, 2001). Por lo tanto, esos sentimientos
resultan ser una parte fundamental en el proceso que viven los sujetos con
abuso sexual infantil y de igual forma son mediadores esenciales en su re-
cuperacién (Deblinger y Runyon, 2005; Gorey, Richter y Snider, 2001).

La evidencia de sentimientos de culpa y vergiienza en personas que
han vivido abuso sexual infantil, asi como los efectos de ambas en la sin-
tomatologia y en el posterior ajuste adaptativo, remite a la trascendencia
no sélo de disefiar propuestas de intervencién que puedan incidir en la
vergiienza y la culpa y asi mediar los efectos negativos del abuso sexual
infantil, sino de contar con evaluaciones adecuadas de sus resultados.

En ese sentido, existen algunas propuestas terapéuticas dirigidas al
tratamiento de mujeres adultas con experiencia de abuso sexual infantil

que incluyen diversos enfoques como el psicoeducativo, cognitivo, pis-
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codindmico, psicocorporal, de soluciones, colaborativo y narrativo, entre
otros; asf como modalidades de terapia de apoyo, grupal, individual y fa-
miliar. Sin embargo, son pocas las propuestas de tratamiento que cuentan
con estudios que evaliden su efectividad (Kessler, White y Nelson, 2003;
Leserman, 2005), aun menos las evaluaciones de intervenciones con un
enfoque desde la narrativa. Ademds, no se encontré evidencia de inves-
tigaciones centradas en la reduccién de los sentimientos de culpa y ver-
giienza en individuos con experiencias de abuso sexual infantil.

En el programa de intervencion que se disefié para este estudio, se con-
sideré que los sentimientos de culpa y vergiienza pueden eliminarse o
reducirse al cambiar el significado que las personas han otorgado a su
propia experiencia de abuso sexual infantil; se trabajé con el enfoque de
terapia narrativa debido a que precisamente los medios narrativos han
sido utilizados para deconstruir significados probleméticos y en su lugar
co-construir narrativas y significados més deseables, liberadores, ttiles y
satisfactorios (McNamee y Gergen, 1996). En este sentido, tal modalidad
terapéutica puede favorecer la disminucién de la autoatribucién de culpa,
la sensacién de fracaso y la estigmatizacion; asf como contribuir a engen-
drar sentimientos de autoestima, a reconocer la autocompetencia, a facili-
tar la “reconexién” con los demds vy, en general, a abrir las posibilidades
de actuacién dentro del entorno social (Limén, 2005).

Este programa consta de 11 sesiones de una hora cada una y abarca
los siguientes temas: 1. Entrevista inicial, 2. Mitos y realidades del abu-
so sexual infantil, 3. Consecuencias del abuso sexual vivido, 4. Imagen
de sf misma, 5. Sentimientos hacia el agresor, 6. Culpa y vergiienza, 7.
Enojo, tristeza y miedo, 8. Conductas autodestructivas y sentimientos de
devaluacién y minusvalia, 9. Desconfianza generalizada y pérdida de la
seguridad, 10. Pérdida de control y 11. Cierre del proceso. Cabe sefialar
que se elaboré un manual para guiar cada una de las sesiones, el cual
contiene temas, objetivos y actividades especificas; lo que resulta de gran
utilidad, si se considera que muchas propuestas de intervencién no estdn
estructuradas de modo que sirvan de gufa para el manejo terapéutico con

mujeres que han vivido situaciones de abuso sexual infantil. Esta estruc-
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tura de intervencién no es rigida y toma en consideracién la posibilidad de
adaptarse a las necesidades y caracteristicas de cada paciente en particu-

lar, ya que el modelo de terapia narrativa implica libertad y flexibilidad.
Método

Puesto que la propuesta de intervencién se basa en estrategias del modelo
de terapia narrativa, se dio prioridad a la visién de las participantes den-
tro de su problemadtica y solucién, por lo que fue importante considerar los
efectos tanto del abuso sexual infantil como de la intervencién desde su
propia percepcién. Para este fin, se efectué un abordaje cualitativo,* el
cual resulté apropiado por dos razones principales: la primera se refiere
a la congruencia y similitud de la investigacién cualitativa con los pos-
tulados de la terapia narrativa; la segunda va en relacién con el tipo de
informacién que necesitamos obtener, es decir, informacién a profundidad
con un niimero pequeilo de casos, pues la poblacién con la que se trabajé
es de dificil acceso.

La investigacién cualitativa armoniza con la postura narrativa, ya que
ésta pone en duda la existencia de verdades absolutas y niega la posi-
bilidad de objetividad; es decir, cuestiona la tradicional postura posi-
tivista que separa al conocedor de lo conocido. Asi, considera que el
observador no puede mantenerse independiente del objeto observado y
también reconoce la relevancia de entender la situacién en los propios
términos de la persona (McNamee y Gergen, 1996). Etchison y Kleist
(2000) mencionan que la esencia de la terapia narrativa es interpretar y
dar significado a la experiencia, asf como incidir en las dindmicas tnicas
y particulares de cada paciente, lo que coincide con las aproximaciones
cualitativas que destacan la comprensién de la experiencia individual.
De manera similar, Amundson (2001) y Gaddis (2004) indican que la
terapia narrativa estd interesada en evaluar la efectividad del tratamiento
segtin el caso especifico, considerando el contexto y problema tnico del
paciente; por lo tanto, resulta ttil medir su efectividad desde la propia

perspectiva del paciente.
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Participantes

El estudio se llevé a cabo con cuatro mujeres mayores de 18 afios que
manifestaron haber vivido abuso sexual infantil y buscaron tratamiento
psicolégico. El contacto con las entrevistadas se realizé por medio de un
centro de atencién a mujeres, en el cual se identificé a quienes acudian
buscando tratamiento y declaraban haber vivido abuso sexual infantil.
Las participantes fueron remitidas para la aplicacién del programa de in-
tervencion y se les programé una cita dentro del centro de atencién para
una entrevista inicial en un lapso médximo de una semana después de que
asistian en busca de tratamiento.

Durante la entrevista inicial, se les explic6 que el programa de in-
tervencion formaba parte de un estudio que pretendia evaluar la efecti-
vidad de un tratamiento; de ese modo, se les informé sobre los objetivos
del estudio y se les solicité su autorizacién para participar en él. Se les
coment6 que la duracién del programa de intervencién era de 11 sesio-
nes semanales de una hora y que tenia la finalidad de trabajar aspectos
asociados con la situacién de abuso sexual que vivieron en la infancia.
Se les aclaré que el programa carecia de costo y que su participacién era
completamente voluntaria, asf que podrian tomar la decisién de retirarse
en cualquier momento. Asimismo, se les comunicé que se audiograbarian
la primera y la dltima entrevistas con la finalidad de evaluar los resultados
de la intervencién; por dltimo, se les explicé que tanto el proceso como
las entrevistas serfan manejadas en forma confidencial y se les garantiz6
el anonimato. Las participantes accedieron a integrarse al programa y

firmaron un consentimiento informado.

TECNICA DE RECOLECCION DE DATOS

Se empled una entrevista semiestructurada disefiada para los fines de este
estudio. La entrevista pretendi6é analizar principalmente la presencia de

sentimientos de culpa y vergiienza antes y después de la intervencién. Tal

entrevista explora los siguientes aspectos: 1. Datos de la participante, 2.
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Caracterfsticas de la experiencia de abuso sexual infantil, 3. Consecuen-
cias que atribuye a esta experiencia, 4. Imagen del agresor, 5. Explicacio-
nes que ha dado a su vivencia, 6. Imagen de sf misma, 7. Expectativas a

futuro y 8. Evaluacién de la participante del proceso terapéutico.
ESTRATEGIA ANALITICA

Se hizo un andlisis temético por categorfas. Para ello, se transcribieron
textualmente las entrevistas audiograbadas. Después, se hizo una lectura
para efectuar un primer nivel de andlisis y establecer las categorfas, la
cuales generaron otras subcategorfas de anilisis, que a su vez permitieron

elaborar un anilisis més preciso de la informacién.
Resultados

En cuanto a las caracteristicas sociodemogréficas, las participantes estu-
vieron en un rango de edad entre 29 y 36 afios, y aunque su estado civil
variaba, las cuatro tenfan pareja, trabajaban fuera del hogar y habian
hecho estudios de nivel bésico (tabla 1).

Con respecto de las caracteristicas de la experiencia de abuso sexual
infantil, la edad de inicio variaba entre los 5 y los 13 afios. Las cuatro
mujeres vivieron agresién constante durante mds de tres afios y tres de

ellas por mds de una persona; en tres, el tipo de agresién fue penetracién ,

Tabla 1. Caracteristicas socio demograficas

f.’arn— Edad FEstado civil  Ocupacién — Estudios Otros.
cipante Tx Psic
Técni
1. La 34 Casada Costurera eenico Si/anterior
(enfermeria)
2.Y 36  Unién Libre Intendencia  Primaria No
3.T 33 Casada Intendencia Secundaria  Si/anterior
4.] 29 Soltera Costurera  Secundaria  Si/anterior
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mientras que una no lo tiene claro. Los agresores fueron padrastro, medios
hermanos, novio, vecino y conocido. Una vivié una experiencia de viola-
cién reciente la cual motivé su biisqueda de tratamiento.

Las consecuencias que atribuyeron a la experiencia de abuso sexual
infantil se clasificaron en consecuencias a corto y a largo plazo (manifes-
tadas actualmente). A su vez, se clasificaron en emocionales, cognitivas y
conductuales.

El an4lisis de las entrevistas revel6 que las reacciones emocionales a
corto plazo inclufan sentimientos de miedo y culpa, mientras que las cogni-
tivas se relacionaban con autopercepcién negativa, baja autoestima y pen-
samientos de devaluacién y minusvalia; también, se encontré desconfianza
hacia otras personas y expectativas negativas, desalentadoras y pesimistas,
en especifico las referentes a pérdida de ilusiones; en cuanto a las conduc-
tuales, se detect6 baja en el rendimiento escolar, aislamiento y agresividad.

En cuanto a las consecuencias a largo plazo, destacaron mayormente
las cognitivas referentes a autopercepcién negativa, baja autoestima y pen-
samientos de devaluacién y minusvalia; otras consecuencias cognitivas
halladas en menor medida tenfan que ver con la desconfianza hacia
otras personas y la pérdida de la seguridad. En relacién con los indica-
dores emocionales, se descubrieron evidencias de depresién, culpa, ver-
giienza, odio, resentimiento y enojo. Dentro de las conductuales se encon-
traron respuestas que se referfan a sobreproteccién de los hijos, relaciones
extramaritales, agresividad, aislamiento y dificultades sexuales.

Ninguna de las participantes enuncié alguna imagen positiva de su
agresor al momento de la entrevista. Por otra parte, las interrogadas ex-
presaron los sentimientos que les generaba su agresor, entre los que des-
tacan el coraje y el rencor presente en las cuatro mujeres; otro sentimiento
referido por todas fue el miedo durante la infancia; una de ellas indicé el
asco y otra declaré sentir actualmente ldstima por su agresor.

Las explicaciones que dieron a la ocurrencia del abuso sexual infantil
se clasificaron en: 1. Respuestas que evidenciaban una falta de explica-
cién, 2. Respuestas que evidenciaban atribucién propia de responsabili-

dad dentro de la agresién, 3. Respuestas que evidenciaban explicaciones
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en torno del agresor y 4. Respuestas que evidenciaban explicaciones en
torno de la situacion, sin responsabilizarse ni a ella misma ni al agresor.

Asi, se tiene que, aunque ninguna de las cuatro participantes explicé
en forma directa la ocurrencia de la agresién en términos de ella misma
o de responsabilidad propia, una de ellas sefial6 no encontrar ninguna
explicacién a su agresién; sin embargo, cuestiona la ocurrencia de ésta
usando atribucién propia; otras dos entrevistadas explican su agresién en
cuanto a las caracteristicas propias del agresor como enfermedad mental y
deseos de venganza; y una més da una explicacién en torno de la situacién
donde el agresor no tenia pareja.

En cuanto a la imagen de si mismas, las encuestadas advirtieron ca-
racteristicas en ellas mismas correspondientes tanto a una imagen po-
sitiva como negativa; no obstante, las cuatro nombraron muchas més
caracterfsticas negativas de ellas mismas al describirse. El andlisis de
sus respuestas en esta drea evidenci6 una imagen negativa de si mismas.
La clasificacién de imagen negativa se refirié a todas las respuestas que
daban indicios de autopercepciones negativas, baja autoestima y senti-
mientos de devaluacién y minusvalia; también, incluy6 las respuestas que
resaltaban la minimizacién de sf mismas y de sus necesidades.

Referente a las expectativas de su futuro, fue interesante encontrar
que las cuatro participantes daban respuestas que patentizaban expecta-

tivas positivas.
INDICADORES DE CULPA, VERGUENZA Y OTROS SENTIMIENTOS DOLOROSOS

En cuanto a los sentimientos de culpa y vergiienza, se detecté evidencia
de éstos en las cuatro mujeres en alguna de sus respuestas a la entrevista
inicial, ya sea cuando el abuso ocurrié, tiempo después, o actualmente; es
decir, al momento de la entrevista. Cabe sefialar que no todos los senti-
mientos de culpa y vergiienza se asociaron directamente con responsabi-
lizarse por la ocurrencia del abuso sexual vivido; asi, se hallé evidencia
de culpa o vergiienza por permitir que el abuso sexual sucediera y por las

posibles consecuencias de la revelacién del abuso sexual. Por otro lado, se
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encontraron dos aspectos de la culpa y la vergiienza que surgieron durante

las entrevistas; el primero estuvo vinculado con la culpa y vergiienza ge-

neralizada a muchas otras situaciones de la vida, mientras que el segundo

se refirié a la manera en que otras personas contribuyeron a provocar sen-

timientos de culpa y vergiienza en las participantes. Por tltimo, se detecté

evidencia de otros sentimientos dolorosos, como el miedo y el dolor en ge-

neral (tabla 2).

Tabla 2. Indicadores de culpa, vergiienza y otros sentimientos dolorosos

Categortas

Fragmentos de la entrevista

Culpa por la ocu-
rrencia del abuso
sexual

1. La. “Entonces llegé un momento en que yo me
sentfa culpable de todo lo que yo estaba haciendo,
porque yo me dejaba tocar por €él... Haga de cuenta
que yo me sentfa asf como que lo inicié y habfa sido
mi culpa.”

3. T. “;Por qué me ocurrié a mi? No lo sé; quiz4 por-
que he fallado en muchas cosas... Yo me alimenté
de odio, coraje, resentimiento... Y pues dije: ‘No, si
yo hubiera hecho caso a la persona, si hubiera hecho

999

esto... pues el hubiera ya no existe’.

Culpa por permi-
tir que el abuso
sexual ocurriera

1. La. “Mucho tiempo asi como que me sentia yo
culpable de decir; no lo vefa yo como que estaba
yo actuando mal, pero sf me sentfa mal, ;no?”

Culpa por las
consecuencias de
la revelacién del
abuso sexual

1. La. “Después de eso, ya fue como una culpabili-
dad y no dije nada, y después de eso yo decia... o
sea, en ese momento yo digo algo y mi mamd se va a
sentir mal, mi pap4 va a pelear con mi mam4 y van a
terminar mal las cosas entonces, y no voy a solucio-
nar nada, porque nadie me va a regresar lo que... o
va a dejar de pasar lo que a mf me pasé, ;jno?”
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Culpa asignada
por los otros

3. T. “He visto varias psic6logas en este tiempo; este
lapso he visto varias, a veces muy diferentes a una.
Me han dicho ‘Es que td los provocas, si, es que
ustedes son mujeres que se visten casi ni se ponen
nada, casi ustedes vienen bien arregladas y todo.
¢C6mo no le van a llamar la atencién a la gente que
pasa?, ;cmo no les va a pasar las violaciones?’...
Me hacen sentir como de la calle; me hace sentir
que tienen razén de que, si los provocamos, a lo me-
jor tenemos la culpa y a veces me pongo a pensar ;Y
sl yo me vistiera? si yo vistiera tapado y asi como yo
vivia antes o como era yo antes a lo mejor nada de
esto me hubiera pasado’”

2.Y “Como que me quiso atacar que yo hubiese sido
culpable, porque fue con la que pasé lo de su espo-
s0, que te digo que yo le hablaba y que ella no me

z 9

crey6 y que al otro dia me pegé.

Culpa generaliza-
da a muchas otras
situaciones de la
vida

1. La. “Y desgraciadamente, o sea como le diré, tra-
tando de evitar las cosas y como que vuelvo a caer
yo en los mismos patrones; yo me embaracé a los 17
afios, mi hija estd embarazada a los 17 afios, yo sufrf
una violacién mi hija sufre una violacién... Entonces,
asf como que yo me acusaba de todo lo que él hacfa.”

Vergiienza

4. J. “Sentfa que estaba mal, ;jno?, pero como no
decirlo también, como que decia ‘A lo mejor me gus-
tara, jno?” o ‘;Por qué no lo digo?””

Vergiienza asigna-
da por otros

3. T. “El tipico de los de la gente de ahi: que uno no,
que no se vale, que me quitaste el sombrero, me lo
pisoteaste, que va a decir la gente.”

Miedo

2. Y. “Y empezaban pues las amenazas si decia yo
algo, que no me iba a querer mi mam4. Entonces,
pues siempre asi fue creciendo y con el silencio,
¢no?, miedo de lo que él me decia y pasé el tiempo.”
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Dolor 3. T. “Yo queria, tenia suefios; pero yo senti que,

desde ese momento, rompe con todos esos suefios;
es como si me hubieran atrapado y no me dejaron...
Cuando tenfa como ocho afios, era una persona muy
alegre; desde ahi entonces creo hasta los 12, era
muy alegre; tenia suefios, refa con todo. Era una per-
sona que tenia muchas motivaciones de salir adelan-
te; yo me conquistaba a la gente con mi manera de
refr, de hablar, de platicar, y entonces me pasa esto
de los 13 afios. Para mi, eso se acaba.”
3. T. “Todo el tiempo me siento triste, todo el tiempo
lloro, todo el tiempo me siento sucia, me duele mu-
cho la cabeza; o sea, todo, todo me pasa, no quiero
ni salir, no quiero nada.”

CAMBIOS MANIFESTADOS POR LAS PARTICIPANTES

Las respuestas de la entrevista final de las cuatro mujeres revelaron cam-
bios positivos; los més evidentes se referfan a la imagen que ellas tenfan de
sf mismas, y los relacionados con la disminucién de sentimientos de culpa y
vergiienza; por otro lado, el programa de intervencion resulté ser efectivo en
cuanto a la autoevaluacién de sus propios cambios y del proceso terapéutico.

Con referencia al cambio en los sentimientos de culpa y vergiienza en
las entrevistadas después del tratamiento, la entrevista final demostré que
tres de ellas se percibieron a si mismas como victimas en el momento de
la agresion; dos expresaron ya no sentirse avergonzadas y culpables, y una
se dio cuenta de que no era culpable de muchas otras cosas en las que se
percibia responsable.

Asimismo, las participantes refirieron cambios en otros aspectos no li-
gados directamente con los sentimientos de culpa y vergiienza; entre ellos,
se destacaron los concernientes a una imagen mds positiva de sf mismas.
Asi, por ejemplo, dos de ellas adquirieron una imagen de fortaleza y ca-
pacidad para superar dificultades; tres manifestaron poseer una imagen

mds valorada de si mismas, con mayor seguridad, con la capacidad de
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poner limites a los otros y en estas tres se identificé un reconocimiento de

la importancia de darse prioridad a si mismas. Una participante declaré

una disminucién de la tendencia a revictimizarse y autoestigmatizarse, asf

como en las creencias pesimistas acerca de no poder salir adelante.

Por dltimo, las cuatro entrevistadas declararon en la entrevista final

un incremento en sus redes de apoyo, una disminucién de la desconfianza

y, en general, una mejora de las relaciones con los demds (tabla 3).

Tabla 3. Cambios manifestados por las participantes después del tratamiento

Categorias

Fragmentos de la entrevista

Disminucién de
culpa en relacién
con el abuso
sexual

T. “Yo fui, ahora si, su victima de ellos, su juguete
de ellos que jugaron un rato; pero, gracias a Dios,
estoy aqui también y pues que Diosito los perdone.”
Y. “;Por qué se... pues, se ensafié conmigo? Bueno
pues yo no tenfa la culpa, jno?... porque ahora en-
tendf que igual que yo fui una vez una victima, él, él
no tuvo la culpa por... Entonces, ni yo la tuve ni él la
tiene... Igual él pudo haber estado en una situacién
[como en] la que yo me encontré con él y, este, él
volvié a repetir el mismo patrén; desgraciadamente
pues fue conmigo... Ya lo perdoné, ya lo perdoné; yo
sé que no era, no fue... no estuvo bien lo que hizo,
porque dices: ‘Pues al fin y al cabo yo era una nifia’.”
La. “Mira, yo creo que me ayud6 muchisimo a enten-
der que no tenia yo la culpa, que a lo mejor yo me sen-
tfa asf como culpable por haber permitido eso; ahorita
veo que no fue mi culpa, y no; o sea, por muy... por
muy, este. .. por mucho que yo me haya dejado o haya
permitido esa situacién, no fue mi culpa.”

T. “Sentia que yo merecia la muerte por lo que me
habfa pasado, pero en realidad no, me di cuenta que
no... Ahora le voy a dar valor a mi vida al 100.”

enero-junio 2012
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Disminucién de
vergiienza en rela-
cién con el abuso
sexual

La. “Antes era como que de esconder la mirada, o
sea, como de desviar la mirada, no verlo de frente y
ahora tengo el valor para verlo de frente, sno? Yo creo
que él lo sabe, que yo me acuerdo, ;jno? y que antes
era la vergiienza que yo tenfa y esconder la mirada y
ahorita ya no, ya verlo de frente y a lo mejor no decir-
selo con palabras, pero con actitudes decirle “Yo no
tengo la culpa y acuérdate de lo que tu hiciste”.”

La. “Bueno, yo decia que no era culpable, jno?, pero
en mi actitud sf se vefa jno? A mi me daba hasta
vergiienza decirlo y que la gente se enterara; inclu-
s0 yo habifa ido a terapia y jamés habfa comentado
esto. No, jamds habifa comentado esto; entonces, asf
como que en esa forma yo me sentfa culpable, o sea,
yo no lo querfa informar y decir por qué, porque me
sentfa culpable, me sentfa con una gran vergiienza y
ahorita, no.”

Disminucién de
culpa generaliza-
da a otras situa-
ciones de su vida

La. “Me dafiaba mucho el haberme separado de mi
marido por la culpa que me generaba que mi hija
hubiera sido violada... Me generaba culpa, me gene-
raba asi como que remordimiento... Me hacia sentir
culpable de esa forma; de esa separacién me hacia
sentir culpable de esa forma, pero ahorita viéndolo,
o sea, no importaba si yo estaba tan lejos o cerca.”

Autoimagen
positiva

J. “Todo mundo me decia que yo, segtin, estaba bo-
nita y que valfa mucho y que tenfa muchas cualida-
des, pero siempre lo sentfa como burla y le decia a
mi hermana: ‘Es que cémo que se burlan de mf’...
No me lo crei y yo ahorita digo: ‘No, sf es cierto; si sé
muchas cosas vy, la verdad, yo digo que soy trabaja-
doray, o sea, como que si me quedara sin trabajo, yo
le buscar[ila ;no? Porque sé muchas cosas, sé hacer
muchas cosas y yo ahorita digo: ‘Pues sf, soy una
persona buena’.”
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J. “Pues ahora me doy cuenta que si valgo mucho.”
La. “Me veo como una mujer fuerte que ha superado
muchas de las cosas que han pasado.”

T. “Si yo pude lograr esa experiencia que tanto dafio
me hizo, jpor qué no lograr la experiencia que vivo
con mi esposo?, spor qué no lograr las experiencias
que vivo con la gente?, ;por qué no lograr superar
todo eso? ;Por qué no?, ;por qué no si pude [superar]
éste que, la verdad, sentfa que no lo iba a sacar?”
Y. “Muy segura de mi misma, pues puedo hacer
muchas cosas mas, mucha seguridad... Ya no ten-
go miedo de decir las cosas. Este, ;qué més?, jqué
mds?... ahora sé que valgo mucho més, mds, m4s.”
J. “Y siento que ya no soy tan dejada, también por-
que inclusive antes me daba pena decir ‘No’. Me
decfan algo y yo: ‘Pues bueno’ y ya qué, aunque no
quisiera y ahora digo ‘No’ si no quiero, pues no.”

T. “Pues yo me veo fuerte, me veo bien, me sien-
to bien, pues ahora tengo mds suefios que antes; y
antes yo decfa que para mf ya no existia la ilusién,
ya no existian los suefios, pues ahorita tengo mds,
desperté en mi algo que, que ahorita quiero ser yo
primero: primero, primero yo y después, todos los
que vengan atras.”

La. “Actualmente, pues yo asf, asf, a mi parecer,
pues siento que... s{ me dafié, pero no al grado de
encasillarme y decir: ‘Pobrecita de mi, soy una mu-
jer que abusaron de mi’ y que no puedo salir adelan-
te por lo que me pasé ;jno?”

Mejora en las
relaciones con
los demas
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La. “Estoy tratando de que mis hijos salgan delante,
de yo salir adelante, y de apoyar a mi marido. Aho-
rita ya no tengo muchos problemas; antes eran mu-
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chos problemas los que yo tenfa con él, y no porque
él... parte que €l lo buscaba, pero parte también
yo los buscaba ;no? Yo agredia con tal de que me
agredieran y después hacerme como la victima, jno?
Entonces, ahorita no; ahorita yo hablo, platico m4s,
ya, este... El era de las personas que a lo mejor se
enojaba y se callaba y a mi me purgaba que se ca-
llara; ahorita yo lo dejo que se calle y yo me callo y
ya después, mds tranquilos, platicamos.”

Y. “Entonces, iba por ahi otra vez ella y digo no,
ahora no; y me empecé a reir y ahora lo que hago es
[que] cambio el tema o digo algo para que nos ria-
mos, pero no le doy importancia. Ya no me lastima a
mi, ya no me lastima mi hermana, ya no me lastima,
fijate que no.”

Y. “Si, enojada se lo dije, porque sf se lo dije, jver-
dad? Y ya como que se quedé quieto [risa]. Porque
antes igual no, no decia nada y hubiese seguido
dice y dice y ahora no; ahora le digo, por decir, algo
tajante y ya no me dice nada y en cambio antes no,
porque yo no decfa nada y me segufa y seguia hasta
que me hacfa hasta llorar y yo todo lo que él me de-
cfa, pues yo me lo creia y ahora dije no.”

T. “Pues sf; sf hay gente buena y hay gente que me
puede ayudar. Es lo que he visto ahorita a pesar de
que desperté mi suefio donde yo no sabia nada de
esto, ¢no? Entonces, yo me doy cuenta de que hay
personas buenas. Se siente la persona que estd ha-
blando cosas, ¢jno? y también se siente la persona de
que quién te quiere ayudar y también se siente la
persona quien nada més estd amablemente, cortés-
mente... De mi trabajo pues, ah, pues ahorita ya me
hice de muchos amigos y muchas amigas. Y, no, al
contrario yo convivo con ellos, salgo con ellos.”
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Discusién

Las caracteristicas m4s relevantes compartidas por las entrevistadas fue-
ron la baja autoestima, una condicién socioeconémica baja, miltiples situa-
ciones de maltrato a lo largo de su vida y la presencia de culpa y vergiienza
en mayor o menor medida.

Con respecto de la caracteristica que més se destacé en las cuatro
participantes del estudio fue la presencia de baja autoestima, la cual suele
ser comun en condiciones de maltrato y, en especifico, en situaciones de
abuso sexual infantil (Andrews et al., 2004; Trickett et al., 2001). Muchas
mujeres que vivieron abuso sexual infantil tienen un concepto negativo y
autodestructivo de si mismas debido a que de nifias pudieron empezar a
considerarse malas, sucias o avergonzadas por haber vivido abuso sexual
(Kamsler, 2002).

Por otra parte, quienes participaron en este estudio no sélo habfan en-
frentado abuso sexual infantil, sino que habian estado sometidas a diversas
situaciones de maltrato a lo largo de sus vidas; incluso dos de ellas atin
continuaban viviendo experiencias de maltrato al momento de la entrevista.

Las experiencias de maltrato cominmente se presentan de manera con-
junta, ya que el abuso sexual infantil a menudo ocurre en contextos fami-
liares especificos donde se da otro tipo de condiciones y abusos (Linares,
2002); adem4s, es frecuente detectar la presencia de maltrato en la etapa
adulta de personas que vivieron abuso sexual infantil. Junto con otras si-
tuaciones de riesgo como las conductas autodestructivas, el maltrato se ha
encontrado en personas que han vivido situaciones de abuso sexual infantil
(Molnar et al., 2001; Kendler et al., 2000). Involucrarse en situaciones de
maltrato puede significar desde una necesidad de recibir situaciones dificiles
o dolorosas a modo de castigo, hasta una dificultad para establecer limites.

Ademds, las cuatro participantes reportaron indicios de sentimientos
de culpa y vergiienza, lo que coincide con lo expuesto en la literatura,
donde la presencia de estos sentimientos se ha relacionado con el abuso
sexual infantil (Alaggia, 2005; Barker-Collo, 2001; Deblinger y Runyon,
2005; Feiring y Taska, 2005; McGee et al., 2001; Quas et al., 2003).
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La presencia tanto de la baja autoestima como de los sentimientos de
culpa y vergiienza en personas que han vivido abuso sexual infantil ha
sido explicada por algunos autores; por una parte, el abuso sexual infantil
ocurre en una etapa donde existe mayor vulnerabilidad de desarrollar un
autoconcepto negativo, porque la visién de un nifio atin estd en formacién
y por el estigma vinculado con el abuso (Feiring et al., 1996); por otra,
esos sentimientos pueden ser provocados por el agresor, quien acostumbra
utilizar recursos intimidatorios para conseguir que el abuso permanezca
oculto; la nifa recibe la versién del agresor antes de haberse formado una
opinién propia de si misma y de lo que le acontecié. Asi, ciertas ideas son
transmitidas a la nifia y esas ideas son las que llevan al desarrollo de la
culpa, la vergiienza y el desprecio de sf misma (Kamsler, 2002).

La relacién entre la culpa y la vergiienza con la autoestima también
pudo quedar comprobada en los resultados de este estudio. Siendo los senti-
mientos de culpa y vergiienza aspectos centrales del programa de interven-
cién evaluado, es interesante que el trabajo enfocado en estos sentimientos
pudiera llevar, al finalizar el tratamiento, a un reporte por parte de las entre-
vistadas de efectos positivos evidentes en aspectos de autoestima, conductas
de autocuidado y una nueva forma de relacionarse con los dem4s, donde se
percibian con mayor fortaleza y con la capacidad de poner limites.

Estos resultados son congruentes con estudios que han enlazado los
sentimientos de culpa y vergiienza con aspectos como el autoconcepto,
los sentimientos de devaluacién y minusvalia, la baja autoestima, las con-
ductas autodestructivas y la dificultad para establecer relaciones positivas
(Deblinger y Runyon, 2005; Gorey et al., 2001; Lev-Wiesel, 2000).

Los resultados de esta investigacién contribuyen a reforzar la idea de
la importancia y beneficios de trabajar los sentimientos de culpa y ver-
giienza en sujetos que han vivido abuso sexual infantil y aportan eviden-
cia de la utilidad que para tal finalidad tiene el programa de intervencién
evaluado en el estudio y que, ademds, posee la ventaja de ser un programa
estructurado que puede servir de guia, a la vez que permite la flexibilidad

necesaria requerida por el modelo de intervencién desde la narrativa.
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Aspectos psicologicos de familiares de

personas diagnosticadas con Trastorno
del Espectro Autista (TEA)

Resumen

Las familias en las que se presenta un
miembro con algtin tipo de alteracién
fisica o psicoldgica, tal como el tras-
torno del espectro autista, experimen-
tan sentimientos complejos, ya que las
necesidades que se requieren cubrir
dejan exhaustos a los involucrados,
provocando cambios importantes en
su vida. Por lo cual, se recomienda
que reciban atencién psicoterapéutica
en distintas modalidades como psico-
terapia individual y familiar.

El presente trabajo describe algu-
nas caracteristicas de 100 casos de
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Abstract

Families in which there is a member
with some kind of physical or psycho-
logical disorder, such as ASD, experi-
ment complex feelings because the
needs that they have to cover, leave
them exhausted, causing important
changes in their life. So it is advisable
to receive psychotherapeutic attention
in different modalities such as indi-
vidual and family psychotherapy.
This document describes some char-
acteristics of 100 cases of relatives of
people with Asp who were treated at
the Family Support Program of the
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familiares de personas con TEA que Autism Clinic of the Centro Integral
fueron atendidos en el Programa de de Salud Mental, in individual or
Apoyo a Familiares de la Clinica de family therapy modalities, during
Autismo del Centro Integral de Salud the period between June 2009 and
Mental, en las modalidades de psico- August 2010.

terapia individual o familiar, durante

el periodo comprendido entre junio Ky worps:
de 2009 y agosto de 2010. Family, individual therapy, family
therapy

PALABRAS CLAVE
Familia, terapia individual, terapia

familiar.

ener un hijo es uno de los acontecimientos vitales més trascenden-
tes para el ser humano. Desde antes de la concepcién, un hijo es
fuente de diversas fantasfas y deseos por parte de los padres, quie-
nes a menudo suelen idealizarlo como un nifio sano que serd un hombre o
una mujer exitosa. Cuando el nifio nace, los padres se enfrentan a la ima-
gen real de su hijo en contraste con la imagen ideal que se habfan cons-
truido, debiendo adaptarse a su situacién actual. En el caso de los padres
de nifios con algiin trastorno mental, el diagnéstico del mismo confronta
a la familia a una situacién compleja jamds imaginada (Paniagua, 1999).

El padecimiento de un hijo representa un proceso que va mas alla
del conocimiento del hecho. Como cualquier otra experiencia dolorosa,
conlleva todo un proceso en el plano psicolégico hasta llegar a asimilar
y a actuar de manera favorable en un escenario para el cual no se estaba
preparado (Stone, 2006).

Segiin investigaciones recientes, las familias con un integrante que
ha sido diagnosticado con trastorno del espectro autista muestran nive-
les de estrés crénico significativamente superiores en comparaciéon con
los que ostentan familias con hijos con otras discapacidades (Martinez
y Bilbao, 2008). Probablemente ello se debe a que las caracteristicas de

este trastorno son complejas, porque, en la mayorfa de los casos, no hay
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alteraciones fisicas evidentes, es dificil de diagnosticar, se desconocen sus
causas, no tiene cura y existe poca difusién del mismo en nuestra sociedad
(Riviére y Martos, 2000).

En muchos casos, al nacer, el nifio estd aparentemente sano hasta que,
en algtin momento de su desarrollo (por lo comin a partir del primer
afio de vida), empiezan a mostrarse determinados comportamientos que
inquietan a los padres; en especial, la indiferencia, la falta de contacto vi-
sual, poca respuesta afectiva, movimientos estereotipados, la ausencia de
juego creativo o imitativo social y retraso o ausencia del lenguaje (Wing,
1998). Mientras que el nifio sano, a partir de los tres meses de edad, se
conecta emocionalmente con los deméds (formas primitivas de empatia), el
autista, casi siempre, no manifiesta sus emociones y tiene dificultad para
revivirlas en ellos mismos (Frontera, 1994).

Al conocer el diagnéstico, suele ocasionarse en los familiares un pro-
ceso de duelo. En este caso, el duelo se refiere a la pérdida de ilusiones
y expectativas que en principio se tenfan del nifio, las cuales deberan
dejarse morir para concebirlo como una persona oficialmente etiquetada
con un trastorno del desarrollo dificil de tratar.

Para Benjamin (2006), los estados emocionales que acostumbran ex-
perimentar los familiares en este proceso de duelo suelen ser, en primera
instancia, el “choque” o momento de pasmo y enajenamiento que los pa-
dres viven cuando reciben la noticia del diagnéstico; la “negacién”, que
con frecuencia es una respuesta rdpida al dolor inminente; la culpa, la
cual se exterioriza en recriminaciones, reproches e incluso castigos diri-
gidos a la pareja, o bien, hacia si mismos, buscando causas y actos hechos
en el pasado que hayan causado el trastorno; dudas, sentimientos de in-
seguridad, incertidumbre y desconfianza, pues el trastorno envuelve algo
desconocido y, por tanto, provoca muchos miedos que tienen que ver con
el futuro y con la manera en que enfrentardn la situacién; el enojo y las
muchas preguntas acerca del porqué de lo que ocurre, las cuales pueden
durar mucho tiempo; asf como la tristeza ante la sensacién de pérdida, que
aparece con sentimientos de vacfo, desdnimo, falta de energfa e incluso,

en casos mds complejos, con ideacién suicida.
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El proceso de duelo, entonces, entrafia una serie de experiencias que
cada miembro de la familia vivird en forma personal, a su propio ritmo.
Sin embargo, como niicleo familiar, también suelen presentarse carac-
terfsticas peculiares, pues lo que sucede en el plano personal, en cada
sujeto, influye en la familia como sistema y, a su vez, lo que ocurre en
el sistema familiar posee repercusiones en el sistema individual de cada
integrante (Minuchin, 1974).

Dentro del nicleo familiar, la comunicacién se limita a hablar sobre
la problemética de la persona con TEA y sobre los esfuerzos diarios que se
efectdan para el manejo de la situacién. Dentro de esta dindmica, la pareja
sufre distanciamientos, de igual modo, los hermanos, quienes ocupan el
lugar del nifio “privilegiado” por no presentar el trastorno, acostumbran ser
objetos de poca atencidn, ya que se les percibe necesitando “menos ayuda”,
lo cual usualmente propicia en ellos enojo y resentimiento (Harris, 2003).

En general, la familia sufre un desajuste social, puesto que se presen-
ta un aislamiento en relacién con el exterior, los padres renuncian a las
relaciones con amigos, a la convivencia con otras familias “normales” y a
actividades de esparcimiento. Algunas familias logran entablar relaciones
con padres o familiares de otros nifios especiales; sin embargo, habra
otras que no consigan establecer ni este tipo de relaciones. La vergiienza
ante las miradas y criticas de otras personas suele desempefiar un papel
preponderante, porque los familiares, sobre todo los padres, sufren una
herida en el amor propio; es decir, ante la idea de haber procreado a un
ser carente de cualidades y habilidades esperadas para cualquier hijo.

Ademds de los desafios emocionales que los familiares de personas
con TEA enfrentan, Murillo y Belichén (2006) mencionan otros retos que
pueden observarse en esta poblacién tales como dificultades econémi-
cas, carencia en servicios médicos, psicolégicos y educativos que brinden
atencién oportuna a las personas con TEA, entre otros.

Las dificultades personales y familiares aunadas a las carentes redes
de apoyo complican la situacién emocional de los parientes de personas
con TEA, por lo cual se hace necesario brindar apoyo psicoterapéutico a

esta poblacién.
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Desde hace cerca de dos afios, en la Clinica de Autismo del Centro In-
tegral de Salud Mental (perteneciente a la Secretaria de Salud), se abrié un
Programa de Apoyo Psicolégico a Familiares de Personas con TEA, el cual
incluye, entre otros servicios, la psicoterapia breve individual y familiar.

Con el propésito de determinar caracteristicas sociodemograficas de la
poblacién que fue atendida en este programa durante el periodo compren-
dido entre junio de 2009 y agosto de 2010, se elaboré un primer reporte
que contiene algunos aspectos de la primera entrevista y de las impresio-
nes clinicas de los terapeutas involucrados. Al revisar los datos encontra-

dos, se obtuvieron algunas reflexiones que se describen en este articulo.
Objetivo

Describir las caracteristicas generales de los familiares de personas diag-
nosticadas con TEA que han asistido a los servicios de psicoterapia indivi-
dual o psicoterapia familiar que se brindan en la Clinica de Autismo del
Centro Integral de Salud Mental.

Metodologia

Mediante una entrevista inicial semiestructurada, se obtuvieron los datos
iniciales y motivo de consulta de cada caso que ingresaba al Servicio de
Apoyo a Familiares de Personas con TEA. Una vez concluidos los procesos
de psicoterapia, se hizo un estudio descriptivo de dichos datos, incluyen-
do, ademds, algunos aspectos de las evaluaciones clinicas realizadas du-
rante el proceso terapéutico de los usuarios.

De los 57 casos de familiares atendidos en psicoterapia individual, se

evalué una serie de variables, la cual se sefiala a continuacién:

Edad. Se consideraron los siguientes rangos: 14-19, 20-30, 31-40, 41-
50y 51 o més.

Escolaridad. Se contemplé el tltimo grado escolar concluido, clasifi-
cando esta variable en las siguientes categorias: primaria, secundaria,

preparatoria, bachillerato, carrera técnica y licenciatura.
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Ocupacién. Referida a la actividad laboral que desempefian actual-
mente. Las categorias fueron: labores del hogar, empleado, profesionis-
ta, estudiante, comerciante y negocio propio.

Motivo de consulta. Se tomé en cuenta la demanda manifiesta del pa-
ciente, la cual se agrupé como sigue: depresién, dificultades en la es-
tructura familiar, problemas de pareja, dificultad para aceptar el diag-
néstico y dificultad para manejar la conducta de la persona con TEA.
Tipo de familia. Clasificaciéon de los sistemas familiares de acuerdo
con los miembros que las integran: nuclear, extensa, reestructurada y
uniparental.

Rasgos de personalidad. Se refieren a los clusters descritos en el
Manual de diagndstico vy estadistico de trastornos mentales DSM-1V:
raro o excéntrico, extrovertido-impulsivo y ansioso-temeroso. Esta
variable fue evaluada segiin la impresién clinica durante el proceso
terapéutico.

Parentesco con el individuo con TEA. En esta variable, se tomaron en
cuenta las siguientes categorfas: madre, padre, hermano(a), abuelo(a) y
tios(as).

Edad de la persona con TEA cuando su familiar inicia el tratamiento te-
rapéutico. Los rangos establecidos fueron: 0-3, 4-6, 7-10, 11-13, 14-17
y 18-25 afios.

De los 43 casos de familias atendidas en psicoterapia familiar, se ob-
servaron las variables que se mencionan a continuacién:

Integrantes de la familia que acuden a las sesiones. En esta varia-
ble, se abarcaron las categorfas ambos padres e hijo(s), madre e hijo(s),
abuelo(a) con alguno de los padres e hijo(s), otros familiares con alguno
de los padres e hijo(a) y pareja. Asimismo, se midieron las variables mo-
tivo de consulta, tipo de familia, rasgos de personalidad y edad del indi-
viduo con TEA cuando su familia inicia el tratamiento terapéutico. Tales
variables tuvieron la misma descripcién y categorfas ya indicadas para los

usuarios que asistieron a psicoterapia individual.
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Se llevaron a cabo dos estudios estadisticos descriptivos de los datos:
uno correspondiente a la poblacién de psicoterapia individual y otro, a la de

psicoterapia familiar mediante el uso del programa estadistico spss 17.0.!
Resultados

En el estudio estadistico levantado a los usuarios que acudieron a psicote-

rapia individual, se detect lo que se expone a continuacién:

En la variable escolaridad, las categorfas de mayor frecuencia son bachi-
llerato y carrera técnica (26.3% cada una), lo cual nos revela que, en su
mayoria, nuestra poblacién posee un nivel de estudios superior al bésico.
En cuanto a la ocupacién, las categorfas con mayor incidencia fueron
labores del hogar (66.7%) y empleados (21.1%), por lo cual puede supo-
nerse que, en su generalidad, el nivel socioeconémico de esta poblacién

corresponde al medio o bajo.

En la gréfica 1, puede observarse que los tipos de familia que exhiben
los usuarios son, en su mayorfa, nucleares (43.9%), siguiéndoles las fami-
lias extensas (42.1%).

En la grafica 2, se sefiala que la mayor incidencia en la variable rasgos
de personalidad la tiene el ansioso/temeroso (70.2%).

En la variable de parentesco con la persona con TEA, se concluye
que es la madre quien principalmente solicita el tratamiento individual
(91.2%, véase grafica 3).

En la variable edad, se resalta que el mayor porcentaje (61.4%) con-
cierne al rango 31 a 40 afios.

En motivo de consulta, la categoria que mds se presenté fue depresion,
(40.4%), seguida de dificultad para manejar la conducta de la persona con
TEA con 26.3% (gréfica 4).

"Estos cien casos constitufan 16.6% del total de usuarios que asisten a la Clinica de Autismo del Centro Integral
de Salud Mental. Cabe sefialar que dichos usuarios ingresaron al Programa de Apoyo Psicolégico a Familiares de
modo voluntario.
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Grafica 1. Tipos de familia de los usuarios
que acuden a psicoterapia individual

43.9%

42.1%

Nuclear Extensa Reestruc-  Uniparental
turada

Grafica 2. Rasgos de personalidad presentados en los usuarios
que acudieron a psicoterapia individual

I
Raros o Extrovertido/ Ansioso/
excéntricos impulsivo temeroso

Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2012



Violeta Hernandez | Berenice Calixto | lleana Aguilar

Grafica 3. Parentesco con la persona con TEA
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Grafica 4. Motivo de consulta (psicoterapia individual)
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La edad del sujeto con TEA cuando su familiar inicia un tratamiento
psicoterapéutico individual se ubica, en su mayorfa, en el rango entre 7 y
10 afios (este rango obtuvo 42.1%).

En la modalidad de psicoterapia familiar, los resultados fueron los
siguientes:

El tipo de familia que més recurre a terapia es la nuclear (62.8%),
seguido de familias uniparentales (18.6%), segtin se demuestra en la gri-
fica 5.

Por lo regular, los rasgos de personalidad en padres, madres y her-
manos de personas con TEA pertenecen a la categorfa ansioso-temeroso
(grafica 6).

En la gréfica 7, se percibe que, en cuanto a la variable integrantes de
la familia que asisten a las sesiones, la categoria con mayor porcentaje fue
ambos padres acuden a psicoterapia con sus hijos (62.8%).

El motivo de consulta (gréfica 8) que se presenté con mayor frecuencia
fue dificultades en la estructura familiar (44.2%), seguido de dificultad
para manejar la conducta de la persona con TEA (25.6%).

Cabe advertir que, en cuanto a la categoria dificultades en la estruc-
tura familiar, los usuarios reportan que éstas tienen que ver con proble-
mas para la organizacién de tareas del hogar y deberes con los hijos (en
especial en relacién con los deberes con su hijo diagnosticado con TEA),
dificultades para establecer limites o fronteras psicolégicas entre subsis-
temas (los hijos se ven inmiscuidos en problemas de pareja, existencia de
coaliciones, etcétera), incapacidad de los integrantes de la familia para
instituir acuerdos de distinta indole y relaciones conflictivas en el interior
de la familia nuclear y de ésta con la familia extensa y con la sociedad
(instituciones escolares, centros de salud, etcétera).

En su mayorfa, la edad de la persona con TEA cuando su familia prin-
cipia un tratamiento terapéutico se sitda en un rango entre los 4 y los 6
afios (37.2%).

Como puede observarse, se encontraron algunas diferencias entre los
usuarios que acuden a psicoterapia individual y los que asisten a psicote-

rapia familiar, en cuanto al motivo de consulta. En los usuarios que van
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Grafica 5. Tipos de familias que acuden a psicoterapia familiar
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Grafica 6. Rasgos de personalidad de los usuarios de psicoterapia familiar
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Grafica 7. Integrantes de la familia que asisten a consulta
(psicoterapia familiar)

Ambos padres
e hijos

Madre e hijo(s)

Abuelo(a) con alguno
de los padres e hijo(s)

Otros familiares con
alguno de los padres

e hijo(s) (2.3%)
Pareja (2.3%)

Grafica 8. Motivo de consulta (Psicoterapia Familiar)

2.3% Depresion

Dificultad para aceptar 4 7¢,
el diagnéstico

Falta de informacién

Problemas

_ Dificultades
de pareja 16.3% en la estructura
familiar
Dificultad para

manejar la conducta
de la persona con TEA

84 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2012



Violeta Hernandez | Berenice Calixto | lleana Aguilar

a terapia familiar, la problemética que ellos refieren son las dificultades
en la estructura familiar, mientras que en los de terapia individual es
la depresion; no obstante, resulta indispensable aclarar que la segunda
categoria de mayor incidencia de esta variable en ambas modalidades te-
rapéuticas es la dificultad para manejar la conducta de la persona con TEA.

En cuanto a la edad del individuo con TEA cuando sus familiares co-
mienzan un tratamiento terapéutico, también se hallan diferencias: en
psicoterapia familiar, los pacientes con TEA poseen una edad menor (4 a 6
afios) en comparacién con los pacientes cuyos familiares acuden a psico-

terapia individual (7 y 10 afios).
Discusion

Al interactuar con el miembro diagnosticado con TEA, con todas las impli-
caciones que ello entrafia, los integrantes de la familia pueden verse afec-
tados psicolégica y emocionalmente (Polaino-Lorete, 1982). De acuerdo
con los resultados del presente estudio, puede observarse que existen ras-
gos de personalidad entre los familiares de los individuos diagnosticados
con TEA que, en su mayoria, corresponden a los descritos en el DSM-1vV como
ansioso/temeroso. Con tales datos, podria suponerse que la presencia del
trastorno autista en algtn integrante de la familia ocasiona en los demds
sintomas de ansiedad y miedo, posiblemente porque es una situacién des-
conocida y dificil de manejar que involucra una serie de cambios para los
cuales no se estaba preparado. Aunado a esto, es posible que tales carac-
terfsticas de personalidad surjan como consecuencia de estar atravesando
por un proceso de duelo, pues internamente se vive un desequilibrio que
puede hacer reaccionar a las personas con sintomas de angustia.

Harris (2001) menciona que los padres de personas con TEA experi-
mentan con frecuencia una profunda tristeza. Lo anterior es congruente
con los resultados que se obtuvieron en este estudio, puesto que los dos
principales motivos de consulta en tratamientos individuales fueron la de-
presién y las dificultades para manejar la conducta del individuo con TEA.

Al respecto, cabe advertir que, a pesar de que los familiares sienten diver-
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sas emociones propias del duelo (negacién, enojo, miedo, incertidumbre),
la tristeza parece ser la emocién mds facilmente identificable como pro-
blematica para quienes lo viven, quiz4 porque tiende a manifestarse como
un retraimiento de energfa que afsla a la persona y disminuye su nivel de
actividad. Ello se observa en muchos familiares de personas diagnostica-
das con TEA, quienes, debido a su situacién emocional, no siguen las reco-
mendaciones terapéuticas, coadyuvando poco al bienestar del paciente y a
la calidad de vida de si mismos y del sistema familiar en general.

Quienes més solicitan tratamientos individuales son las madres de
los pacientes; ellas refieren que el dolor que experimentan no sélo se
relaciona con la tristeza por haber procreado a un nifio con necesidades
especiales, sino, ademds, con que su capacidad como madres se ve pues-
ta a prueba con cada conducta dificil de controlar en el nifio y a menudo
manifiestan sentirse desesperadas al no saber c6mo deben actuar; asi-
mismo, es indiscutible que ellas poseen el mayor peso en el cuidado del
sujeto con TEA, ya que, en cuanto a la variable ocupacién, en casi todas
de las familias estudiadas, las madres se dedican al hogar y al cuidado de
los hijos, mientras que los padres son los proveedores y en su mayorfa se
han mantenido menos implicados en el tratamiento del hijo con TEA. Esta
situacién tan compleja para las madres posiblemente ha durado varios
afios, lo cual se infiere al observar que las edades de las personas con TEA
oscilaban entre 7 y 10 afios cuando su mam4 acudié al apoyo psicolégico
de este centro.

Las necesidades que demanda el cuidado de una persona con TEA,
como los problemas conductuales, escolares, de adaptacién social, la in-
terrupcién de la vida laboral o profesional, la carencia de tiempos de des-
canso y otros problemas familiares que se presentan en muchos casos,
pudieran asociarse estrechamente con los cuadros ansiosos y depresivos
detectados en los cuidadores que asistieron a psicoterapia individual.

Asf como se perciben conflictos en el plano individual en familiares
de personas con TEA, cabe mencionar que, en el clima y dindmica de la
familia en general, también aparecen alteraciones significativas (Polaino-

Lorente, 1997, de modo que muchas parejas se separan, lo cual da como
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resultado la transformacién de un sistema familiar de tipo nuclear a otro
uniparental. En el presente andlisis, casi todas las familias que acudie-
ron a terapia familiar eran nucleares; sin embargo, esta poblacién de 100
familias equivale a una minorfa del total de las incluidas en la Clinica
de Autismo del Centro Integral de Salud mental, y son quienes, al estar
atravesando por un periodo de crisis, han tomado la iniciativa de recibir
apoyo profesional para mejorar su estado emocional, asf como para hacer
mds llevaderos los cambios que se hacen patentes en la dindmica familiar.

En las 43 familias observadas que solicitaron la psicoterapia familiar,
el principal motivo de consulta son las dificultades en la estructura fami-
liar, las cuales, sin duda, se relacionan con la dificil tarea de reorganiza-
ci6n del sistema (cambios en las rutinas de cada miembro, en la atencién
que se proporcionaba a cada subsistema, en la reparticién de deberes, en-
tre otros), ya que, en gran cantidad de estas familias, existen conflictos al
tener que modificar pautas transaccionales o reglas implicitas y explicitas
con las que se habfan estado rigiendo y que habfan funcionado antes de la
llegada del nifio con TEA. No obstante, ahora, dadas las demandas que exi-
ge convivir y cuidar a un individuo con este diagndstico, estas reglas deben
adaptarse con el fin de satisfacer las necesidades, no sélo de la persona
con TEA, sino de todos los miembros del sistema familiar (Minuchin, 1974).

En algunas familias, los conflictos en la estructura del sistema fami-
liar se vinculan con dificultades para la expresién directa y sincera de la
experiencia y los sentimientos entre los componentes de la familia, para
entonces poder dar y recibir apoyo tanto del interior como del exterior del
sistema familiar, viviendo, cada quien, a solas, su tristeza y desencanto;
o bien, con la dependencia de unos con otros, la dificultad para estable-
cer espacios propios para cada subsistema y una pobre autonomia a nivel
individual, en particular del sujeto diagnosticado con TEA, quien puede
considerarse como un ser ineficiente y desvalido que requiere sobrepro-
teccion, volviéndolo acompafiante frecuente de alguno de los miembros de
la familia e impidiéndole, asf, su autosuficiencia y también provocando un
desequilibrio en las relaciones afectivas entre esposo-esposa, padres-hijo

regular, padres-hijo especial, y entre hermanos.
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Otro conflicto en la estructura de las familias estudiadas alude a la di-
ficultad de los cuidadores para establecer acuerdos respecto de la educa-
cién de los hijos en general y, en especial, en el manejo de la conducta de
la persona con TEA: casi siempre, uno de los padres acata las indicaciones
terapéuticas y el otro no.

El desequilibrio en las relaciones familiares puede dar como resultado
conflictos que se mantienen durante mucho tiempo. En algunas de las fa-
milias analizadas, el individuo con TEA est4 atrapado en el conflicto entre
padres, ubicdndosele como aliado de uno de ellos en contra del otro padre.

Entonces, la psicoterapia familiar debe abordar esos conflictos, favo-
reciendo acuerdos entre la pareja como cényuges y también en su labor de
padres o cuidadores (por ejemplo, en la distribucién de tareas del hogar
o en la aplicacién de normas de conducta) y debe dirigirse a promover
relaciones armdénicas entre los diferentes integrantes de la familia; por
ejemplo, en las relaciones entre cada padre y su hijo diagnosticado con
TEA, asf como en las relaciones entre cada padre y sus demads hijos regu-
lares, las relaciones entre el sujeto con TEA y sus hermanos, las relaciones
entre la familia nuclear con la familia extensa, y de ésta con la sociedad.

Las familias que recurrieron al servicio tenfan un miembro con TEA
cuya edad se ubicaba predominantemente entre los 4 y los 6 afios, una
edad menor en comparacién con las que presentaban los hijos de los cui-
dadores que asistieron a terapia individual (entre los 7 y los 10 afios).
Podemos inferir que, al acudir todo el nicleo familiar a psicoterapia, el
estrés de las madres podria disminuir, previniendo no sélo en ellas, sino
en toda la familia, cuadros depresivos posteriores. La reorganizacion de la
estructura favorecerd conductas saludables en cada individuo, la adapta-
ci6n del sistema familiar a la nueva situacion, la calidez y el apoyo mutuo
(Doménech, 1997); de tal forma que podria construirse un significado
saludable de la existencia de un miembro diagnosticado con TEA y de los
cambios que esto ha propiciado en el hogar, pues los conflictos psicolégi-
cos y de organizacién en el sistema familiar no surgen como una conse-
cuencia directa de la discapacidad, sino como una dificultad de la familia

para enfrentar, resignificar y superar la situacién (Walsh, 2004).
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Distintos autores (Simén et. al., 1998) subrayan la importancia del
apoyo externo como un factor favorecedor de la adaptacién en familiares
de personas con TEA. La psicoterapia es, en sf misma, un punto de apoyo
para estas personas y, a su vez, tendrd como un objetivo clave propiciar en
los usuarios la bisqueda de redes de apoyo.

La manera en que las familias se enfrentan a su realidad estd me-
diada tanto por aspectos psicolégicos personales como por los recursos
sociales de su entorno mds préximo. En México, los centros de atencién
a los trastornos del espectro autista son escasos vy, los pocos que hay son,
por lo regular, privados, lo cual constituye una desventaja considerable
para los familiares, debido a los altos costos que implica la valoracién
y tratamiento en estos centros. Por lo tanto, es indispensable crear mds
programas por parte de entidades publicas con el propésito de apoyar a
estas familias en todos los niveles (econémico, emocional, psicoeducacion,
etcétera), ya que, en gran parte, el bienestar futuro del nifio diagnosticado
con TEA dependerd del éxito logrado en el proceso de duelo y reorganiza-
cién de su familia.

Finalmente, una relevante conclusién, tanto en la literatura como en
el presente andlisis, es el papel trascendente de la atencién terapéutica
no sélo a la persona diagnosticada con TEA, sino a sus familiares; dicha
atencién puede incluir la psicoterapia individual y familiar, puesto que el
ser humano, ademds de ser un sistema en sf mismo, es parte de uno més
amplio, como la familia. En futuros estudios se propone medir la eficacia
que ambas modalidades terapéuticas pueden aportar al bienestar del sis-

tema familiar del paciente con TEA.
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Resumen

Participaron en la investigacién

57 colegios particulares de Quito
(n=7,992); se aplicé un cuestionario
sobre maltrato entre pares para ob-
tener informacién general, un indice
global de maltrato, la intensidad y
subescalas especificas de conductas.
Los resultados senalan que los por-
centajes de victimas (52%), observa-
dores (80%) y victimarios (61%) son
muy elevados. La tasa de maltrato

es de 39%, con una intensidad alta

o muy alta en 27% de los casos. Se
observa una mayor vulnerabilidad en
las edades més bajas; existen algunas

Abstract

Fifty-seven private schools in Quito (n
= 7,992) participated in the present
research; a questionnaire on bullying
was administered in order to obtain
general information, to get a global
index of bullying and intensity, and
to measure specific subscales of be-
havior. The results show very high
percentages of victims (52%), viewers
(80%) and bullies (61%). Bullying
rate is 39%, with a high or very high
intensity reported in 27% of cases.
There is a greater vulnerability in the
lower age, and there are some differ-
ences in gender. Blocking behavior
and social exclusion is very common
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diferencias en cuanto a género. Las in schools, which would require ur-
conductas de exclusién y bloqueo gent action; other behaviors present
social estdn presentes de manera an intermediate frequency and would
frecuente y muy frecuente en los co- also need intervention.

legios, lo que demandarfa una inter-

vencién urgente; otras conductas pre- KEY-WORDS

sentes con una frecuencia intermedia Bully, victim, observer, Ecuador

deben ser también intervenidas.

PALABRAS-CLAVE
Agresor, victima, observador, Ecuador

| maltrato entre pares es un fenémeno de impacto mundial, que,

desde fines de los setenta, ha recibido una creciente atencién por

parte de los investigadores, sobre todo en paises europeos y de Amé-
rica del Norte, donde es conocido con el nombre de bullying. Se describe
como el “continuado y deliberado maltrato verbal y modal' que recibe un
nifio por parte de otro u otros, que se comportan con él cruelmente con el
objeto de someterlo, apocarlo, asustarlo, amenazarlo y que atentan contra
la dignidad del nifio” (Ofiate y Pifiuel, 2005, p. 2). Si bien “el fenémeno
se presenta en el contexto escolar, donde tanto el agresor como la victima
coinciden, como un emergente de las malas relaciones que se generan en
el interior del grupo” (Cerezo, 2008, p. 354), también estd presente en
otros contextos, como el barrio, clases extracurriculares, espacios com-
partidos por los nifios fuera del plantel como fiestas, etcétera. Ademads, su
origen no es provocado por la escuela como tal; asi, hay autores que con-
sideran que el origen se encuentra en la familia, por el clima que se vive
en ella o por los métodos de disciplina aplicados (Harris y Petrie, 2006);
otros autores consideran este tipo de conductas consecuencia de variables
socioeconémicas como la pobreza y la influencia de los iguales (Haw-

kings, Herrenkoh, Farrington, Brewer, Catalano, Harachi, 2000) e incluso

! Aunque los autores no lo definan, entendemos que maltrato modal se refiere al maltrato a través de conductas (actos).
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la cultura como tal, consecuencia de cambios politicos que han desestruc-
turado las sociedades e instaurado a la violencia como “el sustrato coti-
diano sobre el que se forja la subjetividad de nifios y jévenes” (Bianchi,
Pomes, y Veldsquez, 2008, p. 181). Otros factores invocados han sido los
“aspectos personales (biolégicos, cognitivos, de personalidad), ambien-
tales (familiares y escolares), asi como la influencia de los medios, las
formas de ocio y algunos planteamientos legales, como la escasa cobertura
de ayuda a la victima” (Cerezo, 2008, p. 355). Sin embargo, la etiologia
del fenémeno no es enteramente externa al plantel escolar, ya que sus
actores forman parte de la institucién educativa; entonces la responsabi-
lidad también recae en el contexto escolar. Asf, se llega a afirmar que “la
institucién escolar participa en la construccién o en la deconstruccién de
la violencia” (Debarbieux y Blaya, 2010, p. 359). Desde esta perspectiva,
se trata de una problemdtica eminentemente social, con implicaciones del
nivel individual, grupal e institucional, que se caracteriza por tener tres ti-
pos de actores directos (el victimario, las victimas, los observadores), pero
también otros actores involucrados de manera indirecta como los padres,
los profesores, y el sistema escolar como tal.

Dan Olweus (2006) fue el primer investigador que definié este feng-
meno. Segin sus palabras, “un estudiante es victima de acoso escolar
cuando estd expuesto, de forma reiterada a lo largo del tiempo, a acciones
negativas por parte de otro u otros estudiantes” (p. 80). Se trata de una
relacién asimétrica de fuerza o poder entre el agresor y el escolar agredi-
do, en el sentido de que la victima presenta limitaciones para defenderse.

Los estudios que se han realizado al respecto develan una situacién bas-
tante extensa y dramética. Diversas conductas que tal vez antafio se consi-
deraban “normales” entre pares han sido catalogadas dentro de esta gran
categoria que es el maltrato entre pares: “insultos, intimidaciones, apelativos
crueles, bromas pesadas, acusaciones injustas, rechazo, lanzar rumores, ro-
bos, amenazas, convertir a alguien en objeto de burlas, ridiculizar y humillar,
pegar” (Herndndez y Solano, 2007, p. 21), ademé4s de la manipulacién, el
chantaje y la exclusién, entre otros comportamientos. Otros aspectos subra-

yados son las consecuencias psicolégicas de estas situaciones de agresién;
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las secuelas estdn presentes sobre todo en las victimas y son avasalladoras
segun los autores: trastornos del suefio, ansiedad, pérdida del apetito, ideas
recurrentes respecto de las agresiones (Cerezo, 2008), autoconcepto bajo,
aislamiento, problemas en las relaciones sociales, indefensién, miedo gene-
ralizado, confusién, sintomas regresivos, problemas en el aprendizaje (Harris
y Petrie, 2006), estrés postraumético, depresién, flashbacks, autodesprecio,
disminucién de la autoestima, autoimagen negativa (Ofiate y Pifiuel, 2007).
En el agresor se han visualizado consecuencias asimismo graves, como el
afianzamiento de la conducta de maltrato, desadaptacién, predelincuencia,
absentismo escolar y consumo de drogas (Cerezo, 2008), posibilidades acre-
centadas de abandono de los estudios, de cometer actos delictivos, mayor
grado de depresién en la adultez, y de trato agresivo o severo hacia los c6nyu-
ges e hijos (Harris y Petrie, 2006). Los observadores tampoco salen indem-
nes de esta interaccién: al no saber c6mo reaccionar, tienen sentimientos
de culpabilidad, enfado, tristeza, miedo e indiferencia; el estar en contacto
repetitivo con la violencia hace que empiecen “a reprimir los sentimientos de
empatia hacia los demds, una reaccién que los desensibiliza ante conductas
negativas en la escuela” (Harris y Petrie, 20006, p. 26).

“Segtin cifras de investigaciones realizadas en Estados Unidos y Eu-
ropa, al menos uno de cada cuatro nifios en la escuela ha sufrido algtin
tipo de maltrato” (STILL Asociacién balear de padres de nifios con TDAH,
2009, pag. 1). Con alguna frecuencia, los medios de comunicacién trans-
miten alarmantes noticias sobre este tipo de episodios (Diario El Comer-
cio, 2009; Redaccién Sociedad, 2010). Si bien estas noticias han recibido
publicidad medi4tica, no han sido objeto de un an4lisis serio en el medio
ecuatoriano ni han sentado precedentes para una intervencién. M4s aun,
la difusién medidtica puede estar teniendo un efecto negativo de “banali-
zacion” de los incidentes.

Aunque en América Latina este fenémeno ya estd siendo estudiado,
el maltrato entre pares ha recibido poca atencién en el Ecuador, segura-
mente porque las politicas publicas han visualizado probleméticas prio-
ritarias, como el acceso a la educacion, la prolongacién de la educacién

bésica obligatoria, escuelas para padres, educacion preventiva para evitar
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el uso de drogas, alfabetizacién de adultos, entre otras (Ministerio de Edu-
cacién del Ecuador).

Sin embargo, episodios de maltrato entre pares han sido detectados en-
tre estudiantes ecuatorianos. De hecho, se cuenta con estadisticas prelimi-
nares de un estudio realizado por la Defensa de los Nifios Internacional (DNI-
Ecuador) y el Instituto Nacional del Nifio y la Familia (INNFA) que indica que
32% de nifios y adolescentes sufre de este tipo de maltrato en el Ecuador
(Diario El Comercio, 2008). Este estudio fue realizado con una muestra de
980 alumnos, a través de la técnica de la encuesta abierta; los resultados
fueron extrapolados al conjunto de los estudiantes ecuatorianos, lo que llevé
a establecer un ndmero tentativo de 1 054 112 escolares con esta proble-
mética. No obstante, cabe recalcar que la extrapolacién de datos a partir de
una muestra pequefia puede distorsionar la realidad, ya sea exagerando la
importancia del fenémeno o, por el contrario, disminuyendo su magnitud.

Con estos antecedentes, la Facultad de Psicologia de la Pontificia Uni-
versidad Catdélica del Ecuador (PUCE) con sede en Quito, visualizé la necesi-
dad e importancia de realizar una investigacion, cuyo objetivo fuese deter-
minar la incidencia y las caracterfsticas generales del maltrato entre pares

en el medio ecuatoriano, con el fin de explorar en detalle la problemética.
Método y materiales

UNIVERSO Y MUESTRA

Para seleccionar a los participantes, se utilizé el listado de Instituciones
de Educacién Regular a nivel nacional del Ministerio de Educacién del
Ecuador, correspondiente al periodo lectivo 2008-2009. En esta base de

datos constaban 1 265 instituciones particulares en el cantén? Quito de la

provincia de Pichincha. De todas ellas, se tomaron en cuenta exclusiva-

2 “Los cantones de Ecuador son las divisiones de segundo nivel de Ecuador. La Republica del Ecuador estd dividi-

da en 24 provincias, las cuales a su vez estdn divididas en cantones. Hay 226 cantones en el pafs, de los cuales tres

no pertenecen a ninguna provincia. Los cantones a su vez estdn subdivididos en parroquias, las que se clasifican

entre urbanas y rurales” (Wikipedia, 2011).
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mente a las instituciones particulares que reunfan las siguientes caracte-
risticas: ubicadas en el perfmetro urbano (por motivos de accesibilidad);
de Educacién Bdsica General,® ya sea exclusivamente o en combinacién
con otros niveles de educacién (para cubrir los rangos de 2° a 10° de
bésica, planteados en la investigacién); de habla hispana (para que los
nifios pudieran llenar los cuestionarios); de jornada matutina, mixtas y
con régimen sierra de educacién.*

El universo de instituciones con estas caracteristicas fue de 635 (126
783 alumnos en total). De éstas, por seleccién aleatoria, se tomé 8% para
la muestra, es decir, 57 instituciones con alrededor de 10 000 estudian-
tes de Educacién Bdsica General. Por varias razones (instituciones que
decidieron no participar, errores en las direcciones en la base de datos
proporcionada por el Ministerio) se reemplazé a casi 50% de las institu-
ciones; el reemplazo se efectué escogiendo una institucién con las mismas
caracteristicas, de similar tamafio y geograficamente situada en las inme-
diaciones de la institucién originalmente seleccionada.

Las encuestas fueron pasadas a la totalidad de alumnos entre 2° y 10°
de bésica, por ende, la muestra final fue de 7 992 casos vélidos.

De los 7 992 nifios y adolescentes encuestados, 43% fueron mujeres
(N=3 389) y 56% fueron varones (N=4,495); 1% no contesté. En cuanto
al nivel de educacién, la distribucién fue bastante homogénea entre 2°y
7°.En 8%, 9°y 10° hay una diferencia de 4% con los otros grados. Esto
se debe seguramente a que dentro de los colegios seleccionados al azar,
muchos de ellos solo ofrecian educacién hasta el 7° (lo que anteriormente
era la primaria). Estos datos se observan en la figura 1.

En cuanto a la distribucién por edad, ésta corresponde a una distribu-
cién casi normal, con poca representatividad en las edades extremas (5 y

15 a 18 afios), como lo muestra la figura 2.

? La Educacién Bésica General “es el proceso de formacién bésica en los 10 niveles educativos, a las personas
comprendidas entre 5 a 15 afios de edad” (Direccién Nacional de Educacién Intercultural Bilingue del Ecuador
(DINEIB).

* Es pertinente explicar que en cuanto a este dltimo criterio de seleccion, en el Ecuador, el afio escolar de las
provincias ubicadas en las regiones interandina y oriental va de septiembre a junio y se llama “Régimen Sierra
de Educacién”, para diferenciarlo del afio lectivo en la regiones litoral e insular que va de abril a enero y se llama
“Régimen Costa de Educacién”.
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Procedimiento

Se visit6 personalmente a las instituciones educativas, con una carta de-
tallando la investigacién. Se explicé a los directivos los beneficios que
recibirfan (un informe sobre la informacién recolectada, y sugerencias de
intervencion especifica en el plantel educativo); también se les aclaré que
no existia riesgo ni costo para la institucién. Se informé sobre la confiden-
cialidad de los datos, subrayando que los cuestionarios serfan anénimos.
Ademds, se les comunicé que, por ser los participantes menores de edad,
debian recibir la autorizacién y aceptacién de los padres a través de un
consentimiento informado. Se les recalcé también que si un estudiante se
negaba a participar aun cuando sus padres hubieran autorizado su par-
ticipacion, se respetaria su decisién y que, ademds, los estudiantes o el
plantel podian retirarse en cualquier momento del proceso, sin tener que
dar ningun tipo de explicacién y sin perjuicio para ellos.

El instrumento fue aplicado por los investigadores a los nifios que ha-
bfan cumplido con los requisitos, en las aulas de clase, durante los hora-
rios regulares, en presencia de sus profesores. Los nifios recibieron una
breve explicacién informédndoles que se les iba a pasar un cuestionario
sobre las relaciones con sus compafieros, para saber c6mo se llevaban en-
tre sf, conocer si a veces se trataban mal y, de ser asi, por qué lo hacifan y
en qué lugares sucedia. Se les explicé lo que es un cuestionario y también
lo que significaba tratarse mal. Se les pidié que fueran sinceros para que
se pudiera conocer la realidad de lo que pasa entre ellos. Después de la
introduccién, se les indicé c6mo debian llenar el cuestionario. Los datos
obtenidos fueron manejados de manera confidencial por el grupo de inves-
tigacién y procesados de manera estadistica, utilizando, en el caso de la
segunda parte del instrumento empleado, los baremos® respectivos.

Con los resultados de cada institucién, se realizé un informe que fue

entregado a los directivos de cada colegio participante, con el fin de que

® “Un baremo es una tabla de cuentas hechas, esto significa que un autor, que realiza un nimero determinado de
cdlculos matemdticos de cierta naturaleza, los vuelca en un formato tabular para facilitarle la tarea de realizar esos
cdlculos al piblico en general o a un publico especifico” (Wikipedia, 2011).
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sea leido, analizado y socializado entre la comunidad educativa. Se invit6
también a un delegado de cada institucién a participar en un taller sobre
el tema en el mes de noviembre de 2010, en la puck, donde se presentaron
los resultados de la investigacién y se trabajaron temas de prevencién e

intervencion en casos de maltrato entre pares.
INSTRUMENTO

Para recoger los datos se decidié emplear la técnica del autoinforme, am-
pliamente utilizada en estudios de este tipo, cuyo objetivo principal es la
exploracién del fenémeno y su descripcion (Sdnchez y Ortega, 2010); el
cuestionario aplicado tenfa una duracién méxima de 20 minutos. Consta-
ba de dos partes.

La primera parte (preguntas 1 a 6) estaba compuesta de preguntas ge-
nerales de opcién miiltiple para recabar informacién sobre porcentajes de
victimarios, razén del maltrato, porcentaje de observadores, reaccién del
observador, porcentaje de victimas, lugar, gravedad percibida, seguridad
percibida.

En la segunda parte, se utilizé el Autotest Cisneros; éste es un cues-
tionario espafiol de preguntas objetivas, baremado, de utilizacién libre y
ofertado para descarga gratuita (La Mirada de Jokin, 2005), de los au-
tores Onate y Pifiuel (2005), que recibe su nombre por los informes que
realiza el Instituto de Innovacién Educativa y Desarrollo Directivo sobre
tematicas diversas relacionadas con el acoso y la violencia, los “informes
Cisneros”. Dicha prueba ha sido utilizada por este instituto en Espafia,
en estudios sobre violencia y acoso (maltrato entre pares). A través de 50
reactivos se recaba informacién sobre ocho conductas especificas, resumi-
das en la tabla 1 (Seribd Inc., 2011).

Al mismo tiempo, las respuestas dadas por los participantes permiten
obtener un indice global de maltrato en una escala entre 50 y 150 puntos,
asf como un indice de intensidad del maltrato que, dependiendo de la

gravedad, se ubica entre 1 y 50 puntos.
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Tabla 1. Descripcion de las 8 subescalas del Autotest Cisneros

Conducta

Descripcion

Comportamientos de
desprecio y ridiculiza-
cién

Agrupa comportamientos hechos hacia el nifio
con los que se pretende “distorsionar la imagen
social del nifio y la relacién de otros con é1”

(Seribd Ine., 2011).

Coaccién

Agrupa conductas en las que se pretende obli-
gar al nifio a realizar acciones en contra de su
voluntad.

Restriccién de la co-

municacién y ninguneo

Agrupa acciones con las que se busca bloquear
socialmente al nifio, excluyéndolo de los juegos,
ignordandolo, no dejdndole participar.

Agresiones

Agrupa conductas de agresién directa o indirec-
ta, tales como los insultos, golpes o amenazas de
agresion.

Comportamientos de
intimidacién y ame-
naza

Agrupa conductas cuyo objetivo es amedrentar y
asustar a la victima.

Comportamientos de
exclusién y bloqueo
social

Agrupa conductas directas de segregacion social
al nifio

Comportamientos de
maltrato y hostiga-
miento verbal

Agrupa conductas a través de las cuales se per-
sigue al nifio acosdndolo de manera verbal y po-
niéndolo en evidencia frente a los demés

Robos, extorsiones,
chantajes y deterioro
de pertenencias

Agrupa conductas que tienen que ver con “ac-
ciones de apropiacién de las pertenencias de la
victima ya sea de forma directa o por chantajes”

(Seribd Inc., 2011).

La escala para evaluar el Indice Global de Acoso del Autotest Cisneros

en su versién original presenta un indice de fiabilidad (alfa de Cronbach)
de 0.9621 (Ofiate y Pifiuel, Informe Cisneros VII “Violencia y Acoso Es-

colar” en alumnos de Primaria, £so y Bachiller, 2005); en nuestra inves-

tigacion, se encontré un indice de fiabilidad de 0.934 calculado en un

estudio piloto.
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Para utilizar términos adaptados al medio ecuatoriano, se realizaron
adecuaciones del vocabulario en tres de los reactivos del Autotest Cisne-
ros, respetando el nivel lingiifstico en el proceso (la palabra “motes” del
reactivo seis fue reemplazada por “apodos”; en el reactivo nueve se cambi6
“me tienen manfa” por “son cargosos conmigo”, y en el reactivo veintitrés,
se cambi6 la palabra “collejas” por “manotazos”).

En cuanto a la aplicacién, y atendiendo a la habilidad lectora y de
comprensién de los estudiantes, se decidié que los nifios de segundo y
tercero de bdsica (es decir, de seis y siete afios) inicamente contestarian a

las preguntas generales, pero no al Autotest Cisneros.

Resultados

RESULTADOS DESCRIPTIVOS

Como se observa en la figura 3, los porcentajes tanto de victimarios como
de victimas y de observadores, desde el autoreporte que hacen los nifios,

sobrepasan 50%.

Figura 3. Porcentaje de Victimarios, Victimas y Observadores
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EN CUANTO A LOS VICTIMARIOS

Un anélisis més detallado de los victimarios segin la edad, nos indica que
existe un incremento regular a medida que se aumenta en edad, como se
observa en la figura 4.

En términos de grado, esto corresponde a un aumento progresivo del
porcentaje de victimarios en funcién del grado, y una estabilizacién a par-
tir del 8° Si analizamos los datos por género, vemos que existe mayor
niimero de varones victimarios (66%) que de mujeres (55%). Sin embargo,
los prejuicios en cuanto a género se revelan poco vélidos, ya que se obser-
va que las nifias también acosan en un porcentaje superior a 50%.

Al preguntarles a los chicos por qué acosan, se obtuvieron los datos

expuestos en la tabla 2.

EN CUANTO A LAS VICTIMAS

Los resultados de la figura 5 muestran que comienza a haber victimas a
los 6 afios en un alto nimero y que los porcentajes bajan de 50% unica-

mente a partir de los 13 afios en adelante, con picos a las edades de 10 y

Figura 4. Porcentaje de victimarios por edad
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Figura 5. Porcentaje de victimas por edad
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Tabla 2. Razones invocadas por los victimarios

Razon Porcentaje

Porque me provocaron 51%

Por molestar 21.2%
Por hacerles una broma 12.1%
No sé por qué 8,7%
Por otras razones 3.8%
Porque eran distintos en algo 1.8%
Porque eran m4s débiles 1.4%

11 afios. En términos de grado, la mayoria de victimas se encuentran entre
el 2°y el 7° de bdsica. Las victimas son en alta proporcién: nifios (55.2%)
y nifias (47.3%); se observa una pequeiia diferencia por género.

Los lugares donde suceden las agresiones se encuentran en la tabla
3. Los “otros lugares”, a los cuales se hace referencia dentro del colegio,

son recorrido o buseta, parques y césped, cancha, bar. Si bien se les es-
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Tabla 3. Lugares donde ocurren las agresiones

Lugar Porcentaje
Clases 32%
Patio 27%
Calle frente al colegio 12%
Corredores y pasillos 10%
Barfios 6%
Otros lugares 5%

pecificé a los nifios que este cuestionario trataba exclusivamente sobre el
maltrato dentro del colegio, algunos de ellos citaron otros lugares externos

como el hogar, el barrio, calles cercanas al colegio, etcétera.

EN CUANTO A LOS OBSERVADORES
Los porcentajes de nifios que han sido observadores son regularmente
altos en todas las edades y sobrepasa 80% en la mayorfa de edades, como

se observa en la figura 6. En la distribucién por género encontramos que,

Figura 6. Porcentaje de observadores por edad
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tanto nifios como nifias, han observado este tipo de situaciones en porcen-
tajes similares (80%).

En la tabla 4 podemos apreciar las reacciones de los espectadores.
Percepcion de la gravedad de la agresion

En este reactivo se trata de averiguar cudn grave es para los nifos la agre-
si6n. Sin embargo, no se trataba de una medida real de la gravedad, sino
de una medida de percepcién de la gravedad. Los resultados muestran
que la mayorfa de nifios perciben que la agresién es medianamente grave

(regular), como se observa en la figura 7.

Seguridad percibida

Este reactivo, que complementa al anterior, trata de medir cudn seguro se
siente el nifio en su ambiente escolar, con sus otros compafieros. Obser-
vamos que la mayorfa de los nifios dicen sentirse “muy seguros”, como se
observa en la figura 8.

Cuestionario de maltrato entre pares

En este apartado expondremos los resultados de las respuestas al Autotest

Cisneros.
Tabla 4. Reacciones de los observadores
Reaccion del observador Porcentaje
Intenté parar la situacién 36.7%
Avisé a alguien para que parara la situacién 29.1%
No hice nada 23.4%

No hice nada, pero creo que otros debieron haber in-
10.8%

tervenido
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Figura 7. Percepcion de la gravedad de la agresion
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Figura 8. Seguridad percibida
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Si bien al analizar en la primera parte los resultados del nimero de
victimas por grado se encontré que en los grados del 4° al 10° los porcen-
tajes de nifios que se consideraban o se autorreportaban como victimas
de maltrato oscilaba entre 50 y 59%, se decidié pasar el cuestionario a la
totalidad de nifios de estos grados. En efecto, un nifio puede haber puesto
en la primera parte del cuestionario que él no es victima de maltrato por
varias razones (no quiere decirlo, no se considera victima, cree que la
situacién no es tan grave como para llamarse “victima” a él mismo) y, sin
embargo, estar viviendo una situacién de maltrato. Asi, el diagnéstico de
maltrato entre pares no queda establecido por la adscripcién subjetiva
del nifio a sf mismo al “grupo de personas que se consideran a sf mismas
acosadas”, sino por la referencia del nifio a conductas de maltrato que se
producen contra él de manera frecuente o muy frecuente (Ofiate y Pifiuel,
Informe Cisneros VII “Violencia y Acoso Escolar” en alumnos de Prima-
ria, £SO y Bachiller, 2005, p. 5).

Entonces, el Autotest Cisneros permite recabar con mayor precision el
indice de maltrato real, la intensidad del mismo y la frecuencia de con-

ductas especificas de maltrato.
Indice de maltrato entre pares

Pudo establecerse en este estudio que 68.60% de los alumnos entre 4°
y 10° de bésica estdn expuestos a violencia de algtin tipo en el contexto
escolar. De ellos, 39% se encuentra en una situacién técnica de maltrato
entre pares. Existen algunas diferencias en cuanto a género, como se ob-

serva en la tabla 5.

Tabla 5. Tasa de acoso segun el género.

Tasa de acoso entre los varones 40.6%
Tasa de acoso entre las mujeres 36.5%
Tasa de acoso general 39%
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En cuanto a la edad puede observarse una relacién regular entre la tasa
de maltrato y la edad de los nifios, en la cual, a medida que los nifios cre-
cen, la tasa de maltrato disminuye regularmente, como se ve en la figura 9.
Segtin el grado, se encontré que la tasa de maltrato que padecen los nifios
mds pequefios es mayor que la de los nifios mayores. Ast, se ve que los ni-
fios del 4° de bdsica tienen una tasa de maltrato de 49.9% en relacién a los

de 10° cuya tasa de maltrato es de 25%, segtin se observa en la figura 10.
Intensidad del maltrato entre pares

De este cuestionario se extrae también la intensidad del maltrato vivido,
establecida segtin el nimero de conductas de maltrato vividas con alta
frecuencia. Esta escala da una puntuacién que varia entre 0 y 50 puntos.
26.9% de los nifios reportan que las conductas de maltrato se dan con
una intensidad alta o muy alta. Los resultados nos indican que hay ligera-
mente m4s nifias que viven un acoso intenso que nifios, como lo muestra

la tabla 6.

Figura 9. Promedio de indice de maltrato en funcién de la edad
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Nota: Por la poca representatividad de los datos de personas de 18 afios, las hemos excluido del gréfico (n=4).
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Figura 10. Porcentaje de niiios en situacion de maltrato entre pares por grados
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Tabla 6. Porcentaje de nifios y adolescentes en acoso intenso por género

Acoso intenso entre los varones 28.70%
Acoso intenso entre los mujeres 24.10%
Acoso intenso en general 26.90%

Ademés, puede observarse una relacién inversamente proporcional en-
tre la intensidad y la edad de los nifios, como se ve en la figura 11. La ten-
dencia observada es que, a medida que los nifios crecen, va disminuyendo
la intensidad del maltrato vivido; asi, el porcentaje de nifios en maltrato
intenso, en las edades m4s bajas, es m4s del doble (39.6% en 4° de b4sica)

que el de los nifios mayores (15.4% en 10°), como podemos apreciar en la
figura 12.

Frecuencia de las conductas especificas de maltrato

Finalmente, de este cuestionario se extrae también la frecuencia con la

que se dan tipos de conductas especificas. Segiin Onate y Pifiuel (2005),

“el maltrato entre pares se manifiesta por un comportamiento de perse-
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Figura 11. Intensidad del maltrato en funcion de la edad
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Nota: también se excluyeron en esta figura los datos provenientes de las personas de 18 afios (n=4).

Figura 12. Porcentaje de nifios en maltrato intenso por grados
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cucién y hostigamiento continuado y persistente que se materializa en 8
tipos de conductas” (p. 5). La tabla 7 resume los resultados encontrados
en relacion a las subescalas del Autotest.

Con fines de andlisis, consideraremos que una conducta estd en un
nivel normal, si los resultados reflejan que se da mayoritariamente con
una frecuencia muy baja o baja (cuando alrededor de los dos tercios de
los nifios contesta en el nivel “Poco frecuente a medio”). En este estu-
dio, la restriccién de la comunicacién, las agresiones y los robos estdn en
este nivel. Consideramos que las conductas de desprecio y ridiculizacién,
coaccion, intimidacién y amenazas y hostigamiento verbal estdn en un
nivel de alerta, ya que se dan de manera casi frecuente o frecuente-muy
frecuente en alrededor de la mitad de la muestra, demandando una inter-
vencién preventiva. Finalmente, consideramos que los comportamientos
de exclusién y bloqueo social estdn en un nivel grave, pues se dan de
manera frecuente o muy frecuente en mds de un tercio de la muestra, y

demandaran por ende una intervencién urgente.

Tabla 7. Porcentaje de nifios y adolescentes que refieren conductas
especificas de acoso de manera poco frecuente a media, casi frecuente
y frecuente a muy frecuente

Frecuencia
Poco Casi Frecuente- No
Subescalas de maltrato  Frecuente- Muy

. recuente contesta
Medio S Jfrecuente

Desprecio y ridiculizacién 48% 23.9% 27.8% 0.2%

Coaccién 52.2% 19% 28.6% 0.2%
Restriccién de la 58% 15.4% 26.5% 0.2%
comunicacion

Agresiones 71.9% 8.6% 19.2% 0.2%

Intimidacién y amenazas 45.8% 41.9% 12.2% 0.2%
Exclusién y bloqueo social ~ 33.7% 27.4% 38.7% 0.2%
Hostigamiento verbal 50.2% 22.8% 26.7% 0.3%
Robos 62% 18.5% 18.5% 0.2%
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Discusién

La realidad revelada por los datos plasma una situacién grave a nivel de los
planteles particulares de la ciudad de Quito. Si bien el estudio realizado
por DNI e INNFA (Diario El Comercio, 2008) manejaba cifras de 32% de vic-
timas, en la presente investigacién, con una muestra significativamente ma-
yor, estadisticamente m4s representativa, las cifras son m4s elevadas: 52%
de los nifios se autorreportan como victimas. Esto aparentemente se mitiga
cuando consideramos las cifras brindadas por los resultados recogidos con
el Autotest Cisneros, en donde se revela que la tasa de maltrato es de 39%
(nifios que se encuentran en una situacién técnica de maltrato entre pares).
La diferencia proviene tal vez de una exageracién de los participantes en
autoreportarse como victimas, siendo la tasa real de maltrato efectivamente
inferior. Sin embargo, otra explicacién puede provenir del hecho que el Au-
totest fue llenado tinicamente por los alumnos de 4° a 10° de bésica, ya que
era muy dificil para ser llenado por los nifios mis pequeftios; precisamente,
los datos recabados indican que comienza a haber victimas a los 5 afios,
con cifras de 50,2 % y 54,1% en 2° y 3° respectivamente; este porcentaje
de nifios estd excluido de la estadistica mds precisa proveniente del Auto-
test. En todo caso, los datos de esas edades pueden no ser muy validos en
relacién a la técnica empleada; la literatura en las investigaciones sobre
maltrato entre pares en nifios de bajas edades aconseja otros métodos para
recoger la informacién en estas franjas, como la observacién, entrevistas
con los maestros y los padres (Alsaker y Vilén, 2010). El recabar informa-
cién m4s precisa en esos niveles de edad empleando esas técnicas es algo
que se recomienda para futuras investigaciones.

Basédndose en los resultados del Autotest Cisneros, observamos que
todo apunta a que los més pequefios son mas vulnerables a ser victimas de
maltrato, con una tasa de maltrato padecida por los nifios mds pequefios
de casi el doble de los de mayor edad. Se debe recordar que el 26,9% de
los nifios reportan que las conductas de maltrato se dan con una inten-
sidad alta o muy alta hacia ellos, y el porcentaje de nifios en maltrato

intenso en las edades mds bajas es mayor (40%) que el de los nifios de
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mds edad (15,4%). Comparada con cifras internacionales, esta tasa es
netamente superior a la reportada para la mayorfa de pafses europeos
diferentes investigaciones (National University of Ireland (NUT); Comuni-
dad de Activistas Amnistia Internacional Venezuela, 2010). Segtin Luna
(2009), un estudio realizado por la Organizacién de Estados Iberoameri-
canos (OEI) en 6 paises de América Latina (Argentina, México, Brasil,
Chile, Puerto Rico y Colombia), revel6 porcentajes también inferiores al
encontrado en nuestro estudio, con un méaximo de 22,9% de victimas en
el caso del maltrato verbal (Luna, 2009).

Los porcentajes de victimarios encontrados son muy elevados (61%);
como esta medida también es de autoreporte, se puede pensar que asf como
es mds facil exagerar pensando que uno es una victima, la tendencia natural
serfa a minimizar su rol como victimario y a no considerarse como tal ficil-
mente. El porcentaje recabado entonces puede ser préximo a lo que real-
mente sucede, o rebajar la realidad, pero no sobreestimarla. La tendencia
general mostré un incremento de los victimarios por edad y grado; es decir,
a medida que se sube en edad, hay més nifios que comienzan a acosar a
sus compaiieros. La principal razén por la que se acosa es en respuesta a
provocaciones, reafirmando la idea que comportamientos violentos tienden
a generar respuestas de violencia; le sigue el maltrato “por molestar” y
“por hacer una broma”, lo cual demostraria una falta de conciencia de la
gravedad de usar conductas de violencia en las relaciones con los com-
pafieros y la necesidad de una intervencién que potencie los valores del
respeto y de la no violencia. Los autores Harris y Petrie (2006) también
mencionan que los nifios pequefios suelen hablar mds de bromas que de
acoso, sobretodo para referirse a actos verbales de agresién y consideran
que esto se debe al tipo de vocabulario empleado por el nifio, sin dar més
explicaciones al respecto.

Lo encontrado respecto a la edad en cuanto a victimas y victimarios es
concordante con los hallazgos de otras investigaciones en el tema (Harris y
Petrie, 2006; Ronald, 2010). Asf, “mientras que [...] a mayor edad dismi-
nuye el porcentaje de victimas, en lo referente a agresores sucede lo opues-

to” (Ronald, 2010, p. 35). Una explicacién avanzada por Sdnchez y Ortega
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(2010) es que “los nifios y nifias mds mayores agredirfan a los mds peque-
fios por su inmadurez y debilidad fisica, y estos, a medida que crecieran, de-
sarrollarfan las habilidades necesarias para hacer frente a sus agresores, lo
que permitirfa explicar el descenso de la victimizacién con la edad” (p. 74).

Por otro lado, desde edades tempranas, la mayoria de chicos (80%)
admite haber visto situaciones de violencia en los colegios. La reaccién
mds comtn en los observadores es intentar parar la situacién ellos mis-
mos, seguida por el recurrir a otras personas para pedir ayuda; desgra-
ciadamente, casi 1/4 de los chicos confiesa no haber hecho nada y un
porcentaje menor dice que tampoco hizo nada, pero que cree que otros
debieron intervenir, es decir, no se ven como actores activos dentro de
estas situaciones. La no intervencién potencia que los episodios de mal-
trato se prolonguen con mayores consecuencias e incluso el permanecer
observando la situacién puede ser percibido por los victimarios como una
aceptacién de lo que estd sucediendo. Muchas razones pueden estar detrés
de esta conducta de no intervencion: los observadores tal vez no sepan
c6mo intervenir o tengan miedo de exponerse a ser las préximas victimas
si lo hacen (Salmivalli y Peets, 2010). Asi, se ha sugerido dos motivos para
la no intervencion: el deseo de mejorar su propio estatus pareciéndose a la
persona que tiene poder (el agresor) y la autoprotecciéon (Juvonen y Gal-
van, 2008, en Salmivalli y Peets, 2010). Todo esto apunta a que, entre las
estrategias de intervencién en los planteles, puede plantearse el refuerzo
de habilidades de manejo de conflictos para que los observadores tomen
un rol més activo. Llama la atencién que muchos chicos decidan inter-
venir pese a todo; se puede interpretar este hecho como la presencia de
una proactividad elevada en los muchachos, asi como, de manera menos
optimista, este hecho refleja tal vez que los chicos no ven a los adultos
como referentes en caso de problemas. Apoya a esta interpretacion el ha-
llazgo de estas agresiones ocurren con mayor frecuencia en las aulas de
clase y el patio, lugares donde normalmente est4 presente un adulto; serfa
importante que profesores e inspectores intervengan de manera activa y
eficaz al observar estas situaciones de maltrato, para evidenciar frente a

los colegiales que estas conductas no estdn bien.
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Este estudio arroja diferencias en cuanto a género en lo relativo a vic-
timarios (més varones que mujeres) y victimas (més varones que nifas),
pero no en cuanto a observadores. Esto concuerda con lo hallado en las
investigaciones sobre maltrato entre pares, asi “desde los primeros traba-
jos llevados a cabo por Olweus hasta los que se vienen realizando en la
actualidad, se confirma la mayor presencia de nifios y chicos implicados
directamente en problemas de maltrato entre iguales, sobretodo en lo que
se refiere a su implicacién como agresores y victimizados” (Sdnchez y
Ortega, 2010, p. 70).

Pese a los altos indices de maltrato presentes, y a la admisién de la
mayorfa de los nifios de estar expuestos a violencia, las agresiones son
juzgadas como medianamente graves y los nifios dicen sentirse en general
muy seguros en su plantel, aunque, segiin los resultados del Autotest Cis-
neros, 26.9% de los nifios reportan que las conductas de maltrato se dan
con una intensidad alta o muy alta. Se puede interpretar esto como una
falta de conciencia de que el maltrato afecta seriamente el bienestar de las
personas y debe ser rechazado en cualquiera de sus formas. Se evidencié
que lo que més prima como conductas maltratantes en los planteles son
las de exclusién y bloqueo social, ya que 38.7% de los nifios y adolescen-
tes dicen vivirlo de manera frecuente y muy frecuente en los colegios. Pue-
de ser que este tipo de conductas no sean consideradas como malos tratos;
muchas veces el impacto del rechazo a alguien, de excluirlo o no dejar
que participe es empequefiecido, no se visualiza como algo grave. Asi,
tal vez los adultos y los otros nifios estdn méds prontos a intervenir en las
conductas abiertas de maltrato y que aparentemente son mds graves como
las agresiones fisicas o el rechazo frontal al restringirle la comunicacién,
o en los robos, extorsiones o chantajes, que son justamente aquellas con-
ductas reportadas como poco frecuentes por los dos tercios de los nifios y
adolescentes de la muestra. La intervencién deberfa tomar en cuenta estos
diversos aspectos para poder impactar en la realidad constatada.

En la primera etapa de la investigacién realizada, cuyos resultados se
incluyen en el presente articulo, se empleé como participantes a escolares

de 2° a 10° grados de educacién basica, matriculados en colegios particu-
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lares de la ciudad de Quito. Se proyecta realizar una segunda etapa que
tenga como grupo meta a los estudiantes de los mismos niveles de educa-
cién, pero provenientes de instituciones educativas gubernamentales, para
poder tener datos globales de la realidad del maltrato entre pares en los

colegios de la ciudad de Quito.
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Reflexiones sobre el Plan de Estudios 2006

para la educacion secundaria

Resumen

El propésito de este ensayo es hacer
una reflexién sobre los logros y des-
atinos de la Reforma de Educacién
Secundaria (REs) 2006, nuevo progra-
ma para la educacién secundaria en
México, el cual cumple cuatro afios
de aplicacion. El curso 2009-2010
es la primera generacién que egresa
bajo este programa, que no podra ser
evaluado hasta su terminacién en el
primer afio de preparatoria o bachi-
llerato en el mes de julio del curso
2010-2011 y no seré sino hasta ese
momento que se verd si en ésta gene-
racién de estudiantes se ha cumplido
la finalidad educativa propuesta.

Mercedes Dolores Garza Lorenzo

Abstract

The purpose of this essay is to evalu-
ate the achievements and mistakes of
the Reform for Secondary Education
(RES) 2006 in the establishment of
the basis for the new secondary edu-
cation program in Mexico, which this
year accomplishes four years of imple-
mentation. The 2010 - 201 lis the first
generation entering the school under
this program and this is the reason
because it can not be evaluated un-
til its completion of the first year of
preparatory in June 2011, until then,
it will be possible to judge if this gen-
eration of students has completed the
proposed educational purpose.This
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Esto lleva a plantear algunas interro-
gantes, por un lado, ;Se ha dado una
orientacién y capacitacién efectiva a
los docentes que laboran en este ni-
vel? ;Los docentes estdn conscientes
de los fundamentos teéricos incluidos
en el programa? Por otro lado, jqué
tan efectivos han sido los contenidos
del programa de la materia de histo-
ria para promover la identidad y el

situation raises some questions; first,
have the teachers who work at this
level received an effective guidance
and training? Do teachers are aware
of the theoretical foundations that are
included in the program? And finally,
how effective were taught the contents
of the program of History, to promote
the identity and critical assessment of
the students?

juicio critico de los estudiantes?
KEeyworps

PALABRAS CLAVE RES, teacher training, identity, critical

RES, capacitacién docente, identidad, Judgment

juicio critico

‘ ‘ aestro de la verdad, no deja de amonestar. Hace sabios los
rostros ajenos, hace a los otros tomar una cara, los hace de-
sarrollarla. Les abre los oidos, los ilumina. Es maestro de
gufas, les da su camino, de él uno depende. Pone un espejo delante de los
otros, los hace cuerdos y cuidadosos, hace que en ellos crezca una cara...
Gracias a él, la gente humaniza su querer, y recibe una estricta ensefianza.
Hace fuertes los corazones, conforta a la gente, ayuda, remedia, a todos
atiende.” Tal es el objetivo del tlamatinime (maestro o filésofo ndhuatl), de
acuerdo con Miguel Leén Portilla, en La filosofta ndhuatl estudiada desde
sus fuentes.

En mi experiencia profesional como docente de secundaria en el Area
de Ciencias Sociales —que incluye las materias de Geografia de México
y del Mundo, Formacién Civica y Etica e Historia, y como formadora de
docentes en la Licenciatura de Educacién Secundaria— pretendo hacer
una reflexién sobre los logros y desatinos de la Reforma Educativa para
Secundaria 2006 (rRes 2006), analizando someramente la capacitacién y
orientacién que la Secretarfa de Educacién Publica (sep) ha ofrecido a los

docentes y los contenidos de la materia de Historia.
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La implementacién de la Reforma Educativa de Secundaria 2006 en
México ha sido muy controvertida, ya que no ha contado con la aceptacién
de los docentes y en general de la sociedad intelectual mexicana; en sus
contenidos existe una serie de vacfos que se contraponen con la misma
filosofia de este programa. Por otro lado, en los cuatro afios que lleva fun-
cionando, la propia skp ha pretendido orientar a los profesores que laboran
en este nivel por medio de la pdgina web de esta reforma, que la gran
mayorfa de los docentes no conoce o no utiliza.

Comenzaré por comparar algunos puntos del curriculum de este plan

de estudios, incluyendo algunos aspectos del libro Fundamentos del cu-

rriculum (Coll, 1987).
Los Fundamentos del curriculum de César Coll y la rRES 2006

Coll (1987) explica el curriculum compardndolo con un eslabén que une
la declaracién de principios generales y su puesta en marcha; la teorfa
educativa y la practica pedagégica; la planificacién y la accién; lo que se
prescribe y lo que realmente sucede en las aulas.

El primer punto que toca es la discusiéon que ha existido entre desa-
rrollo, cultura, educacién y escolarizacién, y describe dos perspectivas de

c6mo puede darse el crecimiento personal y social en la educacién:

1) Con el proceso de desarrollo. Argumento basado en el enfoque cogniti-
vo-evolutivo de Piaget, entre cuyos expositores se encuentran Kohlberg
y sus seguidores, Kamaji, Lawson y Karplus, entre otros, quienes con-
sideran que la educacién debe tener como meta dltima promover, facili-
tar, o bien, como mdximo, acelerar los procesos naturales y universales
del desarrollo. (Coll, 1987)

2) Con el proceso de aprendizaje. Su principal expositor, Eleonor Duc-
kworth, plantea que la educacién debe orientarse mds bien a promover
y facilitar los cambios que dependen de la exposicién a situaciones

especificas de aprendizaje.
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En el programa res 2006 (sEp, 2007), el énfasis se pone en los apren-
dizajes, segtin puede verse en el esquema 1.

El problema en la realidad de la préctica educativa radica en que no
todos los adolescentes han alcanzado un estadio de operaciones formales
y, basdndose en la teorfa de Duckworth, no todos alcanzan los aprendiza-
jes esperados, pues sus estructuras mentales no han alcanzado su comple-
to desarrollo, por lo que pienso que las conclusiones a las que llega Coll
son las més adecuadas, ya que él sostiene que todos los procesos psico-
légicos que configuran a una persona —tanto los habituales considera-
dos evolutivos como los atribuidos también habitualmente a aprendizajes
especificos— emanan de la interaccién constante que mantiene con un
medio ambiente culturalmente organizado. (Coll, 1987)

El segundo punto que maneja Coll es sobre las consideraciones gene-
rales que giran en torno del concepto de curriculum. De acuerdo con él,
el curriculum es una gufa para quienes estdn encargados de desarrollarlo,
y es un instrumento util tanto para orientar la practica pedagégica como
para ayudar al profesor. Tal funcién, afirma el autor, implica que no puede
limitarse a enunciar una serie de intenciones, principios y orientaciones
generales que, al alejarse excesivamente de la realidad de las aulas, re-
sulten de escasa o nula ayuda para los profesores. El curriculum, continda
Coll, debe tener en cuenta las condiciones reales en las que tendrd que
realizarse el proyecto, por lo cual ha de situarse justamente entre las in-
tenciones, los principios y las orientaciones generales por una parte, y la
préctica pedagégica, por otra (Coll, 1987).

La rEs 2006 si contiene intenciones principios y orientaciones genera-
les, pero no todos los docentes los conocen, porque la mayorfa prepara los
temas y adapta a ellos su forma de ensefiar, dando por hecho que ellos ya
saben todo y que “es lo mismo, pero diferente”.

Pienso que nuestra obligacién como docentes consiste en revisar y re-
flexionar acerca de lo que el sistema nos estd pidiendo que hagamos y no
criticar sin conocer. La educacién pide que seamos conscientes de qué,
c6mo y cudndo debemos ensefiar, y parece que los primeros en oponernos

a la evolucion en la pedagogia somos los profesores.
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Esquema 1. De principios del siglo XvI a principios del siglo xvii

Propdsitos

En este bloque se pretende que los alumnos:

Elaboren una visién de conjunto acerca del mundo antiguo y de la
Edad Media, que les permita valorar las mdltiples consecuencias cultura-
les, politicas, sociales y econémicas que tuvo el proceso de integracion de
distintas regiones a rafz de la expansién europea de los siglos XvI y xviI,
asf como los cambios y permanencias en las formas de vida de los pueblos.

Analicen las causas y consecuencias de la hegemonia europea, de su
avance cientifico y tecnolégico en el periodo, y de los intercambios cultu-
rales de Asia, Africa y América.

Comprendan la trascendencia que tuvieron el resquebrajamiento del
predominio espiritual del catolicismo y el surgimiento de diversas deno-
minaciones religiosas y de las iglesias nacionales.

Temas y subtemas Aprendizajes esperados

1.VISION GENERAL DE LAS CIVILIZACIO-
NES Y PANORAMA DEL PERIODO

Identificar los siglos que com-
prende el periodo. Ordenar
cronolégicamente en una linea
del tiempo algunos de los suce-
s0s y procesos relevantes de la

1.1 Panorama de la herencia del
mundo antiguo

Ubicacién espacial y temporal de
las civilizaciones agricolas y sus
caracteristicas comunes.

Las civilizaciones del Mediterra-
neo y elementos que favorecieron
su desarrollo.

Principales édreas culturales en

América, Europa, Asia y Africa -

de los siglos v al xv y sus carac-
terfsticas.

1.2 PANORAMA DEL PERIODO

El principio de la hegemonia eu-
ropea y el colonialismo temprano.

Antigiiedad y la Edad Media y
los relacionados con la conquis-
ta y colonizacién de diversas
regiones del mundo, la difusién
del humanismo, la organizacién
de las monarquias y los avances
cientificos y tecnolégicos.

Ubicar en un mapamundi los
principales viajes de explora-
cién, las regiones que entraron
en contacto con la expansién eu-
ropea de los siglos Xviy xvil y las
posesiones de Espafa y Portugal
durante estos siglos.

enero-junio 2012
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Las realidades americanas y
africanas. Los cataclismos de-
mogréficos.

El surgimiento de la economia
mundial y de la llamada historia
moderna.

2. Temas para analizar
y reflexionar

Los descubrimientos geogréfi-
cos de la navegacién costera a
la ultramarina.

La riqueza de la realidad ame-
ricana: las descripciones y las
concepciones europeas.

De los caballeros andantes a los
conquistadores.

Conceptos clave: capitalismo,
clencia, conquista, contrarre-
forma, hegemonfa humanismo,
mestizaje, reforma, renaci-

miento, resistencia.

Sefialar algunos cambios en
el ambiente y el paisaje a par-
tir del intercambio de especies
animales y vegetales.
Identificar las transformaciones
de los pueblos que entraron en
contacto en los siglos XVI y XVII
y describir las principales ca-
racteristicas de las sociedades
del continente americano bajo
el orden colonial.

Coll (1987) dice que el curriculum debe proporcionar los siguientes

elementos:

1) Informaciones sobre qué ensefiar. Este capitulo incluye dos apartados:

“Contenidos” (este término designa “la experiencia social cultural-

mente organizada” y se toma, por lo tanto, en su mds amplia acepcién:

conceptos, sistemas explicativos, destrezas, normas, valores, etc.) y

“Objetivos” (los procesos de crecimiento personal que se desea provo-

car, favorecer o facilitar mediante la ensefianza).
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2) Informaciones sobre cudndo ensefiar. Trata sobre la manera de ordenar
y secuenciar los contenidos y objetivos.

3) Informaciones sobre cémo ensefiar, es decir, explica la manera de es-
tructurar las actividades de ensefianza/aprendizaje en las que van a
participar los alumnos con el fin de alcanzar los objetivos propuestos
en relacién con los contenidos seleccionados.

4) Informaciones sobre qué, cémo y cudndo evaluar. En la medida en que
el proyecto responde a unas intenciones, la evaluacién constituye un
elemento indispensable para asegurarse que la accién pedagégica res-
ponde adecuadamente a éstas y sirve para introducir las correcciones

oportunas en caso contrario.

La RES 2006 (SEP, s.f.), sf lo contiene en los planes y programas de es-

tudio, y en la pdgina de internet se proporciona todo lo anterior:

La seccién “Programa” presenta el programa de Historia I, en versién
HTML. En él se sugieren vinculos a pdginas de internet donde pueden
encontrarse gran variedad de recursos como lineas del tiempo, mapas,
esquemas, imagenes, textos, etcétera.

“Orientaciones didécticas”. En este apartado se presenta el modelo
diddctico a trabajar con una variedad de sugerencias que puede desa-
rrollarse en el aula, como propuestas de unidad did4ctica para cada
bloque del programa de Historia I, gufas de procedimientos para ela-
borar lineas del tiempo, mapas conceptuales, diagramas y otros mds.
También hay algunos ejemplos de disefio de clase y planeaciones.
“Recursos diddcticos”. Se muestran los acervos de biblioteca de aula y
escolar, sitios de interés y videos.

“Fvaluacién”. Se brindan orientaciones generales para la evaluacién de
la asignatura de Historia y algunos articulos especializados en el tema,

asf como los contenidos del programa como se muestra en la siguiente

tabla (sep, 2007):
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Trabajos Trabajos de reconstruccion

de reconstruccion logica metodoldgica

;Qué elementos del siguiente Problemas de descentracién

texto (o figura o cuadro de cifras)
permiten afirmar que se trata de
una economfa capitalista, una
ideologfa racista, una crisis eco-
némica, etcétera?

;Este texto habrd sido escrito
por unliberal o por un socialis-
ta? (mencina los elementos del

texto que utilizaste).

Si fueras un liberal radical, ;qué
objeciones plantearfas al si-
guiente texto de Proudhon, Mus-
solini, Hobbes, etcétera?

Eres un acaudalado comerciante
limefio. Es el afio 1812. Escribe
una breve nota a tus hijos para
que no se dejen impresionar con

la prédica de los revolucionarios.

En particular, se sugiere a los maestros el apartado “Para saber mas”,
que cuenta con textos de la Biblioteca de Actualizacién del Magisterio, la
Biblioteca del Normalista, asi como revistas especializadas de educacién
y propuesta de museos de México y del mundo.

La pédgina de RES cuenta ademés con los programas para todas las
asignaturas que se encuentran en la educacién secundaria, pero el proble-
ma radica en que la mayorfa de los docentes no la revisan y siguen dando
sus clases por medio de la exposicién sin tratar de proporcionar un nuevo
sistema a los alumnos.

El dltimo apartado de Coll (1987) manifiesta las tres posturas encon-

tradas en los teéricos educativos:

a) Los progresistas. Destacan la importancia de estudiar al educando con
el fin de descubrir sus intereses, problemas necesidades, etcétera.

b) Los esencialistas. Buscan el andlisis de los contenidos de ensefianza y
las dreas de conocimiento.

¢) Los socidlogos. Sus objetivos estdn planteados en el an4lisis de la so-

ciedad.
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En cuanto a las fuentes que influyen en el curriculum de la REs, la sep
(2005) sefiala que la sociedad actual, puesto que se caracteriza por una
permanente transformacién en el campo del conocimiento y la informacién
y en las distintas esferas de participacién social, demanda que las escuelas
formen ciudadanos capaces de continuar aprendiendo durante toda su vida.
Asf, es menester que los estudiantes adquieran conocimientos y desarrollen
habilidades y actitudes que los preparen para participar en la construccién
de una sociedad democrética, pero adem4s, para actuar como personas
reflexivas y comprometidas con su comunidad y con la humanidad.

Bésicamente se trata de una propuesta sociolégica, pues en ella se
encuentran elementos que destacan el andlisis de sociedad, donde se bus-
ca la buena convivencia de la sociedad mexicana y la idea de una nacién
democrética por medio de la educacién.

El problema principal es que estos ideales educativos no van de acuer-
do con lo que se vive en el pafs, pues los niveles de corrupcién e impuni-
dad superanlos valores éticos y morales de las personas, y los educandos
se preguntan: jcudles son las actitudes que debemos tener en la vida, si
las personas honestas fracasan y los corruptos triunfan?

Otro aspecto importante de analizar en la estructuracién del plan de

estudios es su organizacién interna, la cual puede ser de dos formas:

a) Por asignaturas. Pude decirse que tradicionalmente en este plan la
practica educativa se limita a dar informacién al alumno. De t