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Educación por competencias

Hay situaciones trascendentales y cruciales. Actuar en el 
momento exacto es fundamental para concretar sueños. Y como 
parte de no dejar de soñar, ni truncar ideales, es que se concreta 

una nueva edición, la cuarta en este caso, del Congreso Internacional 
Multidisciplinario (CIM 2013), que conjuntamente realizan Sistema 
Educativo Valladolid y Multiversidad Latinoamericana.
	 Para que el docente se encuentre a nivel para desarrollar estrategias 
de aprendizaje con calidad educativa, es fundamental capacitarse. 
De esa manera su conocimiento se traducirá en un emprendimiento 
y logrará en sus alumnos una transformación cualitativa, donde su 
rol de guía, se convertirá a facilitador de ambientes significativos de 
aprendizaje.
	 Buscando aportar y sumar esfuerzos en pos de la mejoría de 
la educación en nuestro país, el CIM 2013 se aprestó a contar entre 
sus conferencistas a un prestigiado conocedor de la educación por 
competencias, como lo es el doctor Sergio Tobón Tobón, y más aún, es 
quien ha consolidado la socioformación, el nuevo enfoque educativo 
que se ha consolidado en toda Iberoamérica.
	 Educar por competencias (cuya finalidad es formar a las personas 
para realizar aquello que les corresponde y así resuelvan los problemas 
que se presenten) es que todo individuo tenga siempre en cuenta la 
responsabilidad; contrarrestando de esa manera el sentido práctico. A 
través de las competencias, los mentores crean ambientes adecuados 
para que los alumnos manipulen con facilidad una gran cantidad de 
información, a la vez que les propician ideas para solucionar y enfrentar 
los conflictos de su diario acontecer, dejando en este trayecto, un legado 
de aprendizaje y conocimiento, toda vez que descubren sus debilidades 
y fortalezas.
	 Sin duda, un aporte significativo del CIM 2013 para quienes tienen 
por convicción la práctica docente.

Emiliano Millán Herrera
Director General   
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Buscando que la educación 
en nuestro país fluya ha-
cia mejores horizontes, y 

enfatizando que los docentes 
cuenten con nuevas y mejores 
herramientas en su diario que-
hacer, se llevó a cabo el Con-
greso Internacional Multidis-
ciplinario 2013, en la ciudad de 
Guadalajara, Jalisco.

Todo fue perfectamente 
integrado para ofrecer un esca-
parate de gran nivel, donde los 
más de mil 200 asistentes, pro-
venientes de todo el territorio 
nacional, e inclusive de países 
de Centroamérica; vieron cum-
plidas sus expectativas, ya que 
toda la organización fue de alta 
calidad, así como los conferen-
cistas, talleristas y analistas.

Sistema Educativo Vallado-
lid y Multiversidad Latinoameri-
cana, a través de este Congreso 
Internacional Multidisciplina-
rio, que suma su cuarta edición 
continua, se dieron a la tarea de 
conjugar diversas corrientes del 
pensamiento educativo, para 
exponer y proponer novedosos 
conceptos para la mejora de la 
plataforma educativa del país.

La educación simboliza a la 
sociedad de todo un país. Con-
tando con docentes preparados 
y capaces de cumplir la misión 
formativa, los beneficios se pal-
pan en todos los ámbitos. Por 
lo tanto, dependerá de manera 
sustantiva, el que docentes y 
quienes están involucrados en 
la temática educativa, se en-
cuentren a la vanguardia, para 
de ahí considerar que se cum-
plirá el progreso planeado.

A manera de brindar un 
espacio, donde el docente en-
cuentre una nueva fuente de 
conocimiento y/o preparación 
en su actividad profesional, es 
la prioridad principal que bus-
ca aportar este evento, y por el 
cual se llevó a cabo, contándose 
con la participación de confe-
rencistas y ponentes de México, 
España, Cuba, Brasil y Colombia, 
quienes con su amplia expe-
riencia, brindaron una visión in-
novadora en el área educativa, 
al disertar un total de 8 confe-
rencias magistrales, trabajar en 
5 mesas redondas y realizar 12 
talleres de actualización.

Fue relevante la presencia 
de personajes de talla interna-
cional, con amplia experiencia 
en la investigación educativa, 
quienes abordaron interesan-
tes temas de actualidad, entre 
ellos figuraron los españoles, 
doctora María José Fernández, 

doctor David de la Oliva Granizo 
y doctor Miguel Ángel Zabalza.

Así como el prestigiado doc-
tor colombiano, Sergio Tobón 
Tobón; de Brasil,  el doctor Mar-
co Antonio Moreira; de Cuba, 
el doctor Marcelino González 
Maitland; y los mexicanos re-

conocidos a nivel internacional, 
licenciado Ricardo Perret; doctor 
Jesús Amaya Guerra; ingeniero 
Rodolfo Bello Nachón, y cerran-
do magistralmente el Congreso 
Internacional Multidisciplina-
rio, Carlos Cuauhtémoc Sán-
chez.

Con todo lo acontecido, que-
da un nuevo reto a superar en la 
siguiente edición, que como sus 
antecesoras, se caminará por el 
sendero de la calidad, para de 
esa manera realizar un evento 
a la altura de lo que se merece 
la concurrencia, que ya está a la 
espera del anuncio de la próxi-
ma cita.

Calidad en el CIM 2013
Más de 1200 asistentes, así lo confirman
Emiliano Millán

Su temática 
coadyuva 
en el 
mejoramiento 
de la 
educación

Magnífica 
oportunidad para 

la comunidad 
docente del país
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Medir los logros alcanzados por los alumnos en su 
proceso educativo y sondear la integración de los 

estudiantes a los planes de estudio estipulados, son 
actividades esenciales en la pedagogía. Vistas de otra 

manera, representan una excelente vía de intercambio 
entre quienes enseñan y quienes aprenden.

Juana Tirado Saucedo

Las EVALUA CIONES: 
Herramientas 

de ORO

L
os docentes tenemos en 
nuestras manos una gran 
responsabilidad, nada más 
y nada menos que la forma-

ción profesional de quienes dirigi-
rán nuestro país en el futuro. Los 
niños y los jóvenes son la materia 
prima a moldear de acuerdo con 
las exigencias y necesidades de 
nuestra sociedad, debemos hacer 
de ellos hombres y mujeres de bien, 
aptos para resolver problemas y to-
mar decisiones; son los ciudadanos 
que harán de nuestro país un lugar 
con las condiciones económicas, 
sociales y políticas adecuadas para 
las personas que en él habitamos. 

Lo anterior nos habla de la impor-
tancia de realizar nuestra labor 
a partir de los principios éticos y 
morales más estrictos porque no-
sotros, como profesores, somos un 
ejemplo para nuestros alumnos y 
ellos aprehenden la información 
que les transmitimos así como 
nuestro comportamiento. 

Debemos comprender cómo es 
que los chicos reciben e interiori-
zan también las formas como nos 
conducimos ante ellos y por qué es 
relevante que llevemos a la prácti-
ca los valores de la justicia, la ho-
nestidad y la responsabilidad. 
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Evaluar, la gran responsabilidad

Evaluar el desempeño de los alum-
nos es una de las labores más 
importantes y delicadas del pro-
fesor y requiere que este actúe de 
manera justa y tenga los conoci-
mientos necesarios para ejecutar 
adecuadamente las estrategias de 
enseñanza-aprendizaje.

La evaluación es inherente a 
los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje, es una forma de inte-
racción cotidiana entre docente y 
alumno. Es preciso considerar que 
el docente está obligado a desa-
rrollar capacidades para evaluar 
los conocimientos y los estilos de 
aprendizaje de los estudiantes y 
debe hacer buen uso de la infor-
mación por medio de estrategias 
de enseñanza que respondan a 

diferentes formas de aprender y 
a diversos propósitos deliberada-
mente seleccionados.

Sin objetivos pedagógicos es-
pecíficos no es posible evaluar, sin 
ellos se carecerá de referencias 
para medir y mejorar los logros. 
Sin planteamientos claros resulta 
imposible para nosotros, los do-
centes, saber si vamos por el cami-
no correcto, si hemos avanzado lo 
suficiente, si estamos cerca o nos 
estamos alejando, o si llegamos a 
la meta.

Las formas de enseñanza re-
presentan otro punto de contacto 
entre las experiencias de aprendi-
zaje y las evaluaciones. Estas últi-
mas deben corresponderse con las 
fórmulas utilizadas en clase antes 
que caer en simulaciones, trampas 
o preguntas capciosas. 

La evaluación implica:
•	 Descripciones cuantitativas 

y cualitativas de la conducta 
académica del alumno.

•	 Formulación de juicios de valor 
basados en tales descripciones. 

•	 Tomas de decisiones que mejo-
ren los resultados en el sentido 
esperado. 

Técnicas e instrumentos de 
evaluación 

Se deben seleccionar las técnicas 
para recabar la información nece-

saria acerca del progreso y las difi-
cultades que los alumnos enfren-
tan en el proceso de aprendizaje; 
también deben desarrollarse los 
instrumentos que resulten más 
apropiados para plasmar dicha in-
formación. 

1.	 Técnicas informales  
•	 Observación de las actividades 

realizadas por los alumnos.
•	 Exploración por medio de 

preguntas formuladas por el 
profesor durante la clase. 

2.	Técnicas semiformales 
•	 Trabajos y ejercicios que los 

alumnos realizan en clase.
•	 Tareas y trabajos que los 

profesores encomiendan a sus 
alumnos para realizarlos fuera 
de clase.

•	 La evaluación de portafolios.
3.	Técnicas formales 
•	 Pruebas o exámenes.
•	 Mapas conceptuales.
•	 Evaluación del desempeño. 
•	 Rúbricas, listas de control y 

escalas.

Analicemos en qué consisten al-
gunas de las técnicas menciona-
das con anterioridad.

Portafolios

Es una técnica interesante para la 
evaluación de productos. El alum-
no presenta una muestra de las 
producciones propias que ha ele-
gido e, incluso, corregido y mejo-
rado. Tiene un alto valor formativo 
ya que permite al alumno reflexio-
nar, comentar y aprender a evaluar 
sus propios productos. 

Debe contener un índice y los 
comentarios hechos por los alum-
nos y el profesor sobre los trabajos 
que se incluyen. Los criterios de 
evaluación pueden ser estableci-
dos sólo por el profesor o por él y 
los alumnos.

Pruebas o exámenes

Se refiere a aquellas evaluacio-
nes controladas donde se intenta 
verificar el grado de rendimien-
to o aprendizaje logrado por los 
alumnos. Las reglas básicas para 
la elaboración y la calificación de 
distintos tipos de reactivos son las 
siguientes: 

Tenemos dos tipos de reactivos: 
objetivos y de ensayo.

Los reactivos objetivos pueden ser 
de completamiento, verdadero-
falso, de correspondencia y de 
opción múltiple. Los reactivos de 
ensayo pueden ser de repuesta 
restringida o de respuesta libre.

¿Cómo elaborar reactivos 
objetivos? 

Reciben el nombre de reactivos 
objetivos porque se califican bajo 
estándares generales, de tal suer-
te que, calificadores igualmente 
competentes pueden acreditarlos 
y obtener los mismos resultados. 
Permiten un muestreo amplio de 
la conducta que se ha de medir 
y su calificación precisa de poco 
tiempo.

Reactivos de completamiento: el 
alumno proporciona una respues-
ta en lugar de elegirla. Es preferi-
ble este tipo de reactivo en aque-
llos casos en los que el suministro 
de una respuesta sea parte nece-
saria del resultado de aprendizaje 
o cuando las respuestas pudieran 
resultar demasiado obvias en un 
ejercicio de selección.

Reactivos de verdadero-falso: son 
útiles cuando sólo haya dos res-
puestas posibles. Son los menos 
recomendados debido a que pre-
sentan las siguientes desventajas: 

facilitan que se escojan sentencias 
literales de un libro lo que propicia 
la memorización de datos concre-
tos. Es difícil incorporar una norma 
absoluta de veracidad o falsedad. 
Con estos reactivos es probable 
hasta en un 50 por ciento que se 
den calificaciones positivas a per-
sonas sin conocimientos y tam-
bién con ellos se carece de herra-
mientas de diagnósitco porque 
no hay forma de determinar qué 
conceptos erróneos tenía el alum-
no cuando marcó una respuesta 
como falsa.

Reactivos de correspondencia: pue-
den considerarse como versiones 
distintas de la opción múltiple. En 
una columna se enlistan premisas 
y en otra respuestas posibles. Hay 
dos errores comunes al elaborar 
este tipo de reactivos como man-
tener la misma cantidad de premi-
sas y respuestas o incluir demasia-
dos elementos en ambas listas.

Reactivos de opción múltiple: su 
formato más común incluye un 
enunciado (base o postulado) y las 
opciones, de las cuales, una es cla-
ve (respuesta correcta) y el resto 
son distractoras (respuestas inco-
rrectas o inconclusas).

Reactivos de ensayo: conviene 
usarlos cuando se pretende ana-
lizar las habilidades de los alum-
nos para organizar, integrar y sin-
tetizar su conocimiento en torno 
a problemas para los cuales no 
existían planes determinados de 
solución. Las preguntas de ensayo 
deben ser cuidadosamente estruc-
turadas para que sean indicadores 
confiables del aprovechamiento 
del alumno. Hay que considerar 
que la presión del tiempo dismi-
nuye la capacidad del alumno 
para producir su mejor respuesta. 
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Evaluación por competencias: una revolución

La evaluación de competencias y por compe-
tencias es un proceso de retroalimentación, de-
terminación de idoneidad y certificación de los 
aprendizajes de los estudiantes de acuerdo con 
las competencias de referencia y el análisis del 
desempeño de las personas en tareas y proble-
mas pertinentes. 

Se trata de un enfoque que ha generado cam-
bios en la evaluación tradicional, pues en este los 
estudiantes deben saber para qué, para quién, por 
qué y cómo es la evaluación, de otra manera, esta 
no contribuirá lo necesario para formar profesio-
nales idóneos. Así, la evaluación debe considerar 
tareas y problemas preferentemente reales que 
impliquen curiosidad y reto. La evaluación por 
competencias es tanto cualitativa como cuantita-
tiva. El aspecto cualitativo pretende determinar de 
forma progresiva los logros concretos que van te-
niendo los estudiantes a medida que avanzan en 
los módulos de su carrera formativa. En el cuanti-
tativo, se relacionan los conocimientos con una es-
cala numérica para determinar el grado de avance. 
De esta manera, los números indicarán niveles de 
desarrollo y tales niveles de desarrollo se corres-
ponderán con niveles de logro cualitativos.

Una de las grandes transformaciones que 
trae consigo la evaluación por competencias es 
su forma de medir por indicadores y niveles de 
logro antes que por promedio. Un estudiante tie-
ne una competencia cuando está en condiciones 
de desempeñarse ante una situación o problema 
con motivación, ética, conocimiento teórico y 
habilidades procedimentales. Si falta alguno de 
estos aspectos no se puede certificar la compe-
tencia en su nivel de desarrollo respectivo y, por 
tanto, el alumno no puede ser promovido en el 
módulo. Los estudiantes deben demostrar en 
cada módulo que han aprendido todos los aspec-
tos esenciales de la competencia en el nivel de 
desarrollo esperado en relación con indicadores 
de referencia. 

Contrario a lo anterior, en la evaluación pro-
medial es factible que un estudiante apruebe 
una asignatura tras cumplir sólo con los aspectos 
teóricos o prácticos dado que el promedio ayuda 
a compensar las debilidades. En la evaluación de 
competencias no hay promedio de notas para 
evitar, por ejemplo, que un logro muy significativo 

en las habilidades prácticas compense carencias 
teóricas, falta de habilidades sociales o de ética. 

La autoevaluación, coevaluación y 
heteroevaluación 

Existen varias formas de ejecutar la autoevelua-
ciaón, la coevaluación y la heteroevaluación. Se 
recomienda que en todo módulo haya activida-
des que acepten los tres tipos. En la autoevalua-
ción, cada estudiante reflexiona sobre su apren-
dizaje; en la coevaluación, los compañeros se 
brindan retroalimentación entre sí con base en 
determinadas pautas, y en la heteroevaluación, 
es el docente quien da retroalimentación a los 
estudiantes. Estos tres procesos de la evaluación 
de competencias deben articularse con la eva-
luación de diagnóstico, la evaluación continua, la 
evaluación de promoción y la evaluación de cer-
tificación.

Funciones de la evaluación.
¿Para qué evaluamos? 

Las funciones más importantes pueden sinteti-
zarse en las siguientes:

A) Comprobar si se han conseguido los obje-
tivos propuestos y en qué grado y, a partir de esta 
evaluación, tomar dos tipos de decisiones: eva-
luar y calificar a los alumnos o evaluar las varia-
bles que intervienen en el proceso de enseñanza-
aprendizaje.

B) Informar a las personas interesadas. Esta 
información no tiene por qué restringirse nece-
sariamente a las calificaciones otorgadas a los 
alumnos.

C)  Orientar, motivar e impulsar el aprendizaje 
del alumno ya que:

	
1º Refuerza el mismo aprendizaje, identifica 

los errores y consolida lo ya aprendido.

2º Condiciona: el esfuerzo del alumno, lo que 
estudia y cómo lo estudia dependerá del tipo de 
evaluación esperada y de los resultados de otras 
evaluaciones. El mejor método para cambiar el 
estilo de estudio del alumno es cambiar de mé-
todo de evaluación.

El influjo positivo de la evaluación en el alumno 
depende en buena parte de:

- La frecuencia de la evaluación
- El conocimiento a tiempo de los resultados
- La calidad de la corrección
- La información que reciba

D) Clarificar los objetivos, reformularlos o 
cambiarlos si es necesario a partir de los resulta-
dos obtenidos en la evaluación. En definitiva, los 
objetivos reales son los que se evalúan de hecho.

La valoración de los resultados contribuye 
también a detectar y clarificar problemas meto-
dológicos o de incongruencia entre lo que deci-
mos que queremos y lo que de hecho hacemos 
y conseguimos. La condición para que la evalua-
ción pueda cumplir esta función regulativa es 

que no la convirtamos en una actividad rutina-
ria sino reflexiva.

E) La evaluación, por último, proporciona 
datos que facilitan la investigación educativa, 
sugiere áreas de investigación, etcétera.

Juana Tirado Saucedo forma parte del Departamen-
to de Investigación y Acciones Escolares y es tutora 
del diplomado en línea: Plan de vida y carrera en las 
preparatorias de Multiversidad Latinoamericana del 
Sistema Educativo Valladolid.



EVALUAR
MÁS ALLÁ DE LA NOTA 

Conceptual

Procedimental

Actitudinal

Marcos Hernández Valenzuela

LA EVALUACIÓN ES 
UN ELEMENTO 

CENTRAL EN EL 
PROCESO 

EDUCATIVO YA 
QUE PERMITE 
CONOCER LA 

EFECTIVIDAD DE 
UN MODELO

DE APRENDIZAJE
 Y FAVORECE EL 

DESARROLLO DE 
CONOCIMIENTOS 

Y ACTITUDES.

“El éxito de una metodología de enseñanza y de los resultados 
obtenidos por el alumnado se fundamenta, no tanto en la manera 
como se dan a conocer los nuevos conocimientos, sino en la 
evaluación, entendida como conjunto de actividades que posibilitan 
identificar errores, comprender sus causas y tomar decisiones para 
superarlas”. (Philippe Perrenoud 2007)

E n la práctica docente, el pro-
fesor, al enfrentarse a la ta-
rea de realizar secuencias di-
dácticas, tiende a separar las 

actividades dedicadas a la enseñan-
za y al aprendizaje, con las orienta-
das a la evaluación. Los esfuerzos se 
encaminan a la identificación de los 
contenidos, a la organización y dosi-
ficación del tiempo, a la selección de 
los ejercicios y a la correspondencia 
que guardan estos elementos con 
el contenido seleccionado. Una vez 
terminado lo anterior, y no antes, 
se busca entre un cúmulo de herra-
mientas de evaluación, aquellas que 
ofrezcan mayor confiabilidad.
	 Cuando la enseñanza centra 
los esfuerzos, la evaluación deja 
de lado las dificultades que pre-
sentan los alumnos al momento 
de afrontar la tarea de aprendizaje 
e ignora, cuando no castiga, los 
errores del estudiante, pero se ol-
vida de sus orígenes y de aquellas 
acciones que se pueden corregir. 
La misma suerte corren las per-
cepciones que el estudiante tie-
ne acerca de lo que vale la pena 
aprender, de la forma en la que se 
motiva para hacerlo, de la percep-
ción que tiene acerca de la orga-
nización de su conocimiento y de 
los momentos más propicios para 
utilizarlo. 
	E n este punto, vale la pena 
preguntarse si desde la escue-
la ¿es posible evaluar, en forma 
eficaz, contenidos (declarativos, 
procedimentales y actitudinales) 
y al mismo tiempo fomentar las 
competencias que los planes de 
estudio promueven? De acuer-
do con Philippe Perrenoud (2007) 

sólo se puede hacer lo anterior si 
los profesores y las instituciones, 
transforman considerablemente 
su relación con el saber y con las 
formas de evaluar ese saber. 

Las categorías del
conocimiento

De acuerdo con Carles Monereo 
(2011), el contenido de aprendiza-
je escolar, o saberes, se organiza 
en tres tipos:

Conceptual.
Este tipo de conocimiento es nece-
sario en cualquier disciplina, y por 
lo tanto, ha sido privilegiado en los 
contextos escolares, especialmen-
te, porque sus dos herramientas 
principales, la memorización y la au-
tomatización, ofrecen rapidez y alta 
eficacia en la ejecución de técnicas 
o tareas rutinarias. Además, ayuda 
a elevar la precisión, reduce el error, 
supone eficacia en la aplicación de 
tareas simultáneas. Este tipo de 
conocimiento se relaciona con los 
hechos, los conceptos y los princi-
pios. Pide a los alumnos plantearse 
y preguntarse: ¿Qué es? ¿Cómo es? 
¿Cuáles son sus características más 
significativas? ¿Cuándo ocurrió? 
¿Dónde ocurrió? ¿Cuánto tiempo 
duró? ¿A qué se debe que haya 
ocurrido o se haya comportado así? 
¿En qué se parece a? ¿Qué diferen-
cias tiene con?

Procedimental. 
Se relaciona con los componentes 
prácticos del saber o, dicho de 
otra manera, con el conjunto de 
acciones ordenadas que un alum-

no debe llevar a cabo (debe “sa-
ber hacer”) para alcanzar una meta 
determinada. Son ejemplos de co-
nocimiento procedimental: saber 
sumar fracciones, elaborar un re-
sumen o ensayo, elaborar mapas 
conceptuales, calcular el empuje 
que experimentará un cuerpo su-
mergido en el agua, hacer ejerci-
cios gimnásticos. De acuerdo con 
Valls (1993), este conocimiento se 
divide en cuatro etapas:

1. 	L a apropiación de datos 
relevantes respecto a la ta-
rea y sus condiciones. Esta es 
una etapa donde se resalta el 
conocimiento de tipo declara-
tivo, sin ser todavía de ejecu-
ción. Se centra en proporcio-
nar al aprendiz la información 
o conocimiento factual relacio-
nado con el procedimiento en 
general y las tareas puntuales 
que se van a desarrollar, así 
como explicar las propiedades 
y condiciones para su realiza-
ción y las reglas generales de 
aplicación. 
2.	L a actuación o ejecución. 
Es el inicio del procedimiento, 
donde el aprendiz requiere de 
mayor retroalimentación. Ter-
mina con la fijación compren-
siva del procedimiento.
 3.	L a automatización. Es el 
producto de la ejecución conti-
nuada en situaciones pertinen-
tes. Una persona que ha au-
tomatizado un procedimiento 
muestra facilidad, ajuste, uni-
cidad y ritmo continuo cuando 
lo ejecuta. 
4.	E l perfeccionamiento. Domi-
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DE ACUERDO CON PHILIPPE 
PERRENOUD, EL ENFOQUE POR 
COMPETENCIAS LLEVA A 
DEDICARSE A UNA PEQUEÑA 
CANTIDAD DE SITUACIONES QUE 
PRODUZCAN CONOCIMIENTO Y 
GIREN EN TORNO A SABERES 
RELEVANTES”

nio experto del procedimiento. 

	T radicionalmente, la escuela no dedica 
el mismo tiempo a las etapas tres y cuatro, 
que a las primeras dos. Se sacrifica la mul-
tiplicación de situaciones de interacción 
por la interpretación de manuales de pro-
cedimiento y la memorización de reglas 
de acción.                      

Actitudinal.
Relativo a los valores relacionados con un tipo 
de conducta (honestidad, responsabilidad) 
que se justifica por una serie de proyectos o 
finalidades (libertad, paz, igualdad), a las ac-
titudes que son predisposiciones en relación 
a un objeto, situación, hecho, persona o idea 
(actitud participativa, de iniciativa, de encon-
trar un consenso) y por último, a las normas, 
entendidas como prescripciones para actuar 
de una determinada manera en situaciones 
específicas (respetar el silencio de una iglesia, 
hablar de usted a las personas mayores).
	E s de suponer que cada uno de los tres 
tipos de contenido curricular tiene implicacio-
nes específicas en los procesos de enseñan-
za-aprendizaje y requieren de un proceder 
didáctico específico y diferenciado. Los con-
tenidos de tipo declarativo presentan un tipo 
de demanda distinto a los procedimentales 
o actitudinales y esta demanda de habilida-
des cognitivas, motoras o de percepción, re-
presenta un indicador, una pista que ayuda a 

determinar no sólo la selección de estrategias 
educativas. Cuando el profesor hace explíci-
tos los propósitos o motivos que justifican la 
utilización de determinadas formas de pro-
ceder ante una demanda, los alumnos eligen 
una ruta de acción a partir de los indicios que 
recibe, y llevan a cabo una transposición ana-
lógica a partir de situaciones familiares. 
	N o obstante, Perrenoud (2007) menciona 
que este ajuste didáctico de contenidos cu-
rriculares no es suficiente, si lo que se quiere 
es desarrollar competencias. De acuerdo con 
el autor, la identificación de los saberes, su 
manejo didáctico diferenciado y su posterior 
integración en situaciones desarrolladas por 
el maestro, no favorecen el trabajo por com-
petencias. 

Consideraciones en la 
evaluación de saberes con 
base en el desarrollo de 
competencias

Según Perrenoud (2007), el enfoque por com-
petencias lleva a hacer menos cosas, a dedi-
carse a una pequeña cantidad de situaciones 
que produzcan aprendizajes y giren en torno 
a saberes relevantes, los cuales no adquieren 
importancia por su simple adición, sino por su 
ordenación, su correlación y su fusión en un 
todo armonizado que se orienta al logro de 
una acción eficaz. Para evaluar estas compe-
tencias, se requiere de la observación de la 
acción en tareas diversificadas y complejas.
	L o anterior obliga a tomar tres medidas 
que impactan notablemente en la organiza-
ción escolar: limitar en forma significativa la 
cantidad de los conocimientos considerados 
en un curso, generar actividades de apren-
dizaje con base en situaciones problema e 
integrar la evaluación durante el proceso de 
aprendizaje. 
	E s importante considerar que limitar la 
cantidad de conocimientos en los programas 
escolares no sólo requiere de un ejercicio cui-
dadoso de selección de los saberes, sino que 
implica la renuncia, por parte del docente, de 
la impartición del conocimiento básico a los 

“EL APRENDIZAJE SE ORGANIZA 
EN TRES TIPOS: CONCEPTUAL, 
PROCEDIMENTAL Y 
ACTITUDINAL”

estudiantes. Es preciso tratar a los saberes 
como recursos susceptibles de ser removi-
dos para la resolución de un problema, con 
lo que se establece una nueva relación con 
el conocimiento. De esta forma, la tarea do-
cente se modifica notablemente al pasar de la 
exposición de saberes, presentados a través 
de actividades o ejercicios ordenados lógica 
y temporalmente, a la organización con base 
en situaciones que obligan al alumno a bus-
car los saberes, a identificar los recursos y a 
buscar y adquirir el conocimiento para su so-
lución. De acuerdo con Meirieu (1996), citado 
por Monereo (2011), se trata de “aprender a 
hacer lo que no se sabe hacer, haciéndolo”.
	U na didáctica basada en situaciones pro-
blemáticas requiere de un tipo de evaluación 
diferente y de una evaluación integrada. Las 
reformas educativas, basadas en el enfoque 
por competencias e impulsadas por el Estado 
desde la educación básica hasta la media su-
perior, se ven frenadas por unos procesos de 
evaluación que caminan en sentido contrario. 
La evaluación individualizada de resultados 
numéricos, en donde el alumno se enfrenta a 
la resolución de reactivos estandarizados de 
respuesta múltiple, no ayuda a la estabilidad 
del enfoque y deja en el imaginario colectivo 
la sensación de que evaluar por competencias 
consiste en perfeccionar la construcción de 
preguntas y presentar una mayor variación de 
opciones de respuesta. 
	P errenoud (1997) asegura que si el enfo-
que por competencias no transforma los pro-
cedimientos de evaluación tiene pocas opor-
tunidades de prosperar. Expresada de esta 
forma, la evaluación de saberes debe ocurrir 
al interior de los procesos de aprendizaje y 
adentrarse en las explicaciones e incluso en 
las interacciones generadas por el obstácu-
lo y el error. Este tipo de evaluación exige al 
maestro la renuncia a la elaboración de exá-
menes estandarizados y a la evaluación como 
método de presión. En cambio, propone va-
lorar la interacción colectiva y evita la medi-
ción individual. Además, ayuda a los alumnos 
en la evaluación de sus propias competencias 
y a establecer lazos interdisciplinarios, trans-

versales, con los demás docentes. 
	U na evaluación auténtica de los saberes, 
dentro del desarrollo de competencias, será 
posible si se tienen las herramientas para 
calibrar el nivel y las características de inter-
vención de los estudiantes, su ingenio e in-
vención en el desarrollo de una situación, la 
forma cómo valora los procesos, su forma de 
pensar y de percibir la realidad. Si el docente 
es capaz de registrar la complejidad de este 
proceso, su evaluación será exitosa.

Marcos Hernández Valenzuela tiene una 
maestría en Educación por el Instituto 
Tecnológico y de Estudios Superiores 
de Monterrey, campus Sonora Norte. 
Actualmente está a cargo del departamento 
de Incorporación y Revalidación de Estudios 
en la Universidad de Sonora.
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Literatura 
infantil, 
la mejor 
terapia

Aunque la vida real está muy lejos de 
parecerse a los cuentos de hadas,  son una 
herramienta muy útil para elevar la confianza 
de los niños y superar momentos difíciles.

Milly Cohen

En los cuentos de hadas los problemas de la vida 
se solucionan a través de la magia. Las dificultades se 
terminan gracias a los genios que salen de una botella, de 
los hechizos que se conjuran en un sótano oscuro. Cuando 
todo marcha mal, y parece que el mundo se cae en pedazos, 
aparece una simpática hada madrina que nos regala el 
vestido más hermoso del mundo hecho justo a nuestra 
medida y nos lleva al baile en una hermosa carroza. 
Cuando una mujer buena y hermosa ha muerto por culpa 
de una manzana envenenada, resulta que, gracias a un 
hechizo, aquella manzana no mataba, y un beso de amor 
es suficiente para despertar a la princesa.

La literatura infantil nos permite sumergirnos 
en mundos ficiticios habitados por duendes y hadas 
madrinas, conejos con prisa, elefantes voladores, flores 
que cantan y nubes que bailan. Universos de ensueño en 
donde los buenos siempre ganan, donde los protagonistas 
son bellos y los malos están destinados a ser devorados 
por un cocodrilo, fulminados por el fuego de un dragón o 
aniquilados por siete enanos simpáticos y trabajadores. 

Pero la realidad que viven muchos, adultos y niños 
carece de fantasía. Al final de su vida, una de cada dos 
personas habrá padecido un hecho traumático o un 
acto de violencia y una de cuatro se habrá enfrentado a 
acontecimientos que lo dejan “desmantelado”. 1 Los seres 
humanos nos enfrentamos a la muerte, a la pérdida, a la 
enfermedad, al hambre y al desempleo. A las guerras 
y a la agresión. Al abuso infantil. A la explotación 
femenina. A la discriminación y la injusticia.  

La buena noticia es que al parecer sólo una de 
cada diez personas no conseguirá liberarse de su 
trauma, lo que significa que las nueve restantes 
superarán los momentos difíciles y seguirán 
aprendiendo y disfrutando en esta gran aventura 
que se llama vida. Pero esto no podrá ocurrir con 
polvos ni adversos o atraviesan algún desafío en 
su vida.

Cuentos que los hagan soñar, divertirse, 
volar alto y que les permitan identificarse como 
seres fuertes, únicos, con habilidades. Estos 
serán sus espadas, sus escudos, el polvo mágico 
que transforme las penurias en aprendizajes 
de vida. Cuentos que actúen como estrategia 
efectiva para luchar contra la desdicha y 
permitan arrancarle placer a la vida, aun 
cuando aparezca gris y dolorosa. Los cuentos 
infantiles son un excelente recurso para este 
objetivo. Cuando los usamos creamos un 
escenario apto para la recuperación porque, 
cómo dice Kant, la felicidad no tiene sus brotes 
en la razón, sino en la imaginación. 

“Al final de su 
vida, una de cada 

dos personas 
habrá padecido 

un acontecimiento 
traumático o un 

acto de violencia”

1_ Cyrulnik, B. (2003). El murmullo de los fantasmas. 
Gedisa: Barcelona,p. 233.
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“Leer un cuento 
es un premio, un 
regalo, una promesa 
de felicidad, una 
invitación a la 
intimidad, a la 
emoción y el
secreto”

Los cuentos son un instrumento 
que les permite aprender a 
través del dolor ajeno, el de los 
personajes, sin que les afecte 
en carne propia. El relato posee 
efectos curativos, protege como 
si fuera una coraza.

Contar para 

ser feliz 

  Así como el cariño es básico en 
las estrategias de resiliencia, el 
cuento infantil funciona como un 
elemento potente de protección 
y cuidado en el entorno del niño. 
Los cuentos no se leen con prisa, 
ni enojados o enfermos. Se leen 
en el entorno adecuado. Las 
lecturas de un cuento son un 
premio, un regalo, una promesa 
de felicidad, una invitación a 
la intimidad, a la emoción y el 
secreto. Su mero anuncio es ya un 
placer en sí mismo, 2 como cuando 
disfrutamos el olor a chocolate 
antes de comer el pastel. El niño 
entiende que junto al “había 
una vez” habrá cercanía física, 
quizá hasta caricias, se creará 
un espacio libre de violencia, de 
agresión, de maltrato y dolor. 

Además, está el factor de 
la voz. La intención de nuestro 
tono, la calidez, la intensidad, 
la forma en que trasmite el 
sentimiento o la carga emocional 
de la narración, ese canto que 
acompaña un buen relato, hará 
a su vez de factor protector. Un 
niño recordará aquella voz que no 
castiga, sino que acaricia. En un 
experimento se propuso contar 
el mismo cuento de piratas a dos 
grupos de niños. Al primero se 
le contó con una voz imparcial, 
monótona y fría, al otro, con un 
discurso cargado de emoción. 
Después de un tiempo fue el 

segundo grupo el que recordó la 
mayor parte del cuento. 3 El cuento 
no es sólo afecto y cercanía, sino 
también un acontecimiento que 
deja huella.

De acuerdo a Henderson,  
4 los niños necesitan que la 
gente confíe en ellos. Que les 
pongan límites y apoyen su 
independencia. De esta manera se 
sentirán queridos, se respetarán 
a sí mismos y se sentirán felices 
cuando hacen algo bueno por 
los demás. También estarán 
dispuestos a responsabilizarse 
por sus actos con la esperanza 
de que todo saldrá bien. Podrán 
hablar sobre aquello que temen, 
buscarán resolver sus problemas 
y serán capaces de encontrar 
quién los ayude. Serán niños 
con iniciativa, niños resilientes, 
capaces de descubrir que tienen 
el poder de seguir adelante, que 
valen y son fuertes, que tienen 
el potencial de echar a andar sus 
habilidades, y están dispuestos a 
intentarlo de nuevo. Y los cuentos 
pueden ser los mejores aliados en 
este viaje.

Los personajes son fuente 
de inspiración para el niño por 
eso hay que saber seleccionar el 
cuento. Frente a las situaciones 
que deterioran la imagen 
del niño y su autoestima no 
se sentirán inspirados, por 
ejemplo, por un guapo príncipe 
que gana la batalla o un súper 
héroe que vuela por los aires 
porque reflejará lo lejos que está 
de llegar a parecerse a ellos. 
En esta tarea se debe incluir a 
padres de familia, a docentes 
y a todos aquellos adultos que 
convivan con el niño. El objetivo 
es crear, entre todos, espacios 
fértiles para la generación de 
habilidades de comunicación, 
empatía y competencia, 
elementos necesarios para 

resolver los problemas. Cuando 
le pedimos al niño que participe 
en la narración,  este sabrá que 
su opinión es importante y, como 
es consciente de que está en un 
espacio lúdico en el que no hay 
competencia ni calificaciones, 
se sentirá libre de usar su 
imaginación y creatividad para 
cambiar el final del cuento, el 
título del mismo, aconsejar al 
personaje una actuación distinta 
o simplemente dar su opinión, 
elementos que reforzarán su 
confianza. Si somos capaces de 
ahondar en otras posibilidades 
del cuento, por ejemplo, de 
motivar al niño a que escriba 
su propia narración, o sugerirle 
que comparta una historia, el 
niño tendrá más herramientas 
para enfrentar los problemas de 
la vida, ya que está comprobado 
que cualquier sufrimiento se 
tolera mejor si se convierte en 
un relato. 5  

Ana Frank escribió que las 
personas libres jamás podrían 
concebir lo que los 
libros significan para 
quienes viven encerrados.  
6 Yo los invito a acompañar al 
niño en este viaje, brindándole 
nuestra amistad, confianza, 
afecto, humor y la esperanza de un 
mejor mañana con un libro como 
aliado.

Milly Cohen es doctora en 
educación, promotora de lectura, 
profesora universitaria y autora de 
títulos como La jeringa que no era 
feliz, La dona que quería ser churro 
y La víbora que tenía comezón.
millyask@gmail.com

2_ Cyrulnik, B. (2003). El murmullo de los 
fantasmas. Gedisa: Barcelona, p. 68.
3_ En Cyrulnik (2003). El murmullo de los 
fantasmas. Gedisa: Barcelona
4_ Henderson G. (2006). La resiliencia en el 
mundo de hoy. Gedisa: Barcelona
5: Cyrulnik, Boris. Diario de Ana Frank, 2007, 
Berbera Editores.
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Las nuevas 
tecnologías se 
meten al aula
Las TIC ofrecen un sinfín de posibilidades y 
recursos para la enseñanza. Sin embargo, 
para sacarle el máximo provecho a estas 
herramientas es necesario diseñar estrategias 
y establecer objetivos educativos.

La presencia de las TIC (Tecnologías 
de la información y la comunicación) 
en nuestra vida cotidiana es cada vez 
mayor. A pesar de que su influencia 

está presente en la sociedad y en los medios 
de comunicación, no sucede lo mismo en el 
ámbito educativo, tal vez porque los docen-
tes se resisten a incorporarlas al aula. Quién 
no recuerda a más de un maestro satanizan-
do e impidiendo el uso de la calculadora, 
los teléfonos celulares, la computadora por-
tátil, y, últimamente, las redes sociales. En 
lugar de aprovechar las posibilidades que 
ofrecen para desarrollar competencias en la 
búsqueda, procesamiento, interpretación y 
aplicación de la información, estos la deses-
timan.
	L os cambios traen consigo resisten-
cias. El paso del paradigma de la ense-
ñanza al paradigma del aprendizaje no 
ha sido, ni será, cuestión fácil. Los cam-
bios curriculares y el cambio en el rol del 
docente y el estudiante conllevan siem-
pre “mimetismos”, pues es común que el 
docente se apropie del nuevo discurso, 
pero que no se vea reflejado en el aula. 
En una encuesta realizada a 33 profeso-
res (Cruz, 2013), se les cuestionó sobre 
la frecuencia con la que utilizan las TIC 
en el aula como herramientas didácticas. 
Las respuestas fueron: A veces, 39.39%; 
Normalmente, 30.30%; Casi siempre 

18.18%; Siempre 12.12%. De estos datos 
se puede inferir que la totalidad confie-
sa haber usado las TIC en el aula en más 
de una ocasión. Sin embargo, cuando se 
les pidió que detallaran la forma cómo 
las utilizaban, la mayoría contestó que la 
usaban para la búsqueda de información, 
lo que nos lleva a pensar que no se les 
saca todo el provecho. Los encuestados 
mencionaron que para evitar el “copia y 
pega” no aceptaban trabajos impresos, 
sino manuscritos y ponían mayor énfa-
sis en la caligrafía que en el desarrollo 
de habilidades para la investigación y el 
análisis.
	L o anterior demuestra que usamos las 
nuevas herramientas bajo el modelo tra-
dicional. Esto resulta más evidente cuan-
do, al cuestionarlos sobre qué herramien-
tas tecnológicas utilizan en el aula durante 
el proceso de enseñanza y aprendizaje, 
el 93% afirma usar el proyector y el 75% 
una computadora portátil. Las nuevas tec-
nologías facilitan el trabajo del docente, 
pero se utilizan para reproducir la clase 
magistral de manera unidireccional y no 
promueven la interacción. Se sustituye la 
pizarra por la pantalla, pero las estrategias 
siguen siendo las mismas.
	 Mason (1998) señala que no se han 
inventado metodologías acordes con los 
tiempos, ya que la utilización de las TIC abre 

Javier Cruz Guardado

“Las tecnologías 
digitales ayudan 
en la comprensión 
de las ciencias 
experimentales 
y en especial de 
la química, por 
la complejidad y 
abstracción de 
sus conceptos”
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nuevas perspectivas respecto a una mejor 
enseñanza. En definitiva, llevamos a cabo 
las mismas tácticas que utilizamos en la en-
señanza presencial y no las adaptamos a las 
posibilidades virtuales.   
	E l uso de las TIC per se no garantiza 
el éxito de un proceso de aprendizaje, 
ni mayor compromiso de parte del estu-
diante. Webb (2005, citado por Pintó) es 
muy claro al señalar:
	D e la misma manera que un juguete 
no garantiza un buen juego, el uso de 
nuevas tecnologías no avala una mejor 
enseñanza. Tampoco lo supone cual-
quier otro recurso didáctico; hay que 
tener presentes muchas más variables 
si pretendemos introducir innovacio-
nes para optimizar el aprendizaje de los 
alumnos.
	U na de esas variables son los docen-

tes y las estrategias, técnicas y activida-
des que diseñan. Es importante saber 
elegir las herramientas digitales que se 
usan, con el objetivo de potenciar la in-
teracción y garantizar el aprendizaje.

El uso de las redes sociales en 
la educación

El uso de las redes sociales en los jóve-
nes es cada vez mayor. Se trata de un 
campo en el que la escuela ha llegado 
tarde a su incorporación. Karklins (2013) 
señala: “La cuestión no es si las escue-
las y los sistemas escolares se conecta-
rán con estas tecnologías móviles, sino 
cuándo y cómo lo harán”.

	U no de los objetivos de la implementa-

“Los 
docentes se 

resisten a 
incorporar 
las nuevas 

tecnologías 
al aula”

Las nuevas 

tecnologías se 

meten al aula

ción de este taller es precisamente la de propi-
ciar la reflexión sobre el uso de la plataforma 
de Facebook como medio alternativo para el 
proceso educativo, por ser la red más utilizada 
por los jóvenes. Según la Asociación Mexicana 
de Internet (AMIPCI, 2013), 9 de cada 10 inter-
nautas mexicanos usan las redes sociales, con 
Facebook a la cabeza. Mansilla (2013) afirma 
que los estudiantes argentinos prefieren usar 
Facebook como medio de comunicación por-
que pueden acceder a su cuenta desde un te-
léfono móvil en cualquier momento y lugar.
Reflexionar sobre las ventajas y desventa-
jas del uso de las redes sociales en el aula 
es importante y necesario. De Haro (2010) 
propone el uso de este tipo de redes (Twit-
ter, Tuenti, MySpace o Facebook) para fo-
mentar el debate y la comunicación en la 
formación de adultos. Sin embargo, el au-
tor considera que este tipo de redes tienen 
el inconveniente del “ruido” que se genera 
a su alrededor producto de la libre circula-
ción de mensajes. Por ello, plantea el uso 
de redes cerradas como: Ning, Grou.ps, 
Grouply, Socialgo, Microblogging, Shou-
tem, Edmodo y Twiducate que ofrecen un 
lugar seguro para compartir contenidos y 
aplicaciones con estudiantes menores de 
edad. 
	A un cuando coincidimos con la pro-
puesta de De Haro (2010), consideramos 
que en México también se debe fomentar 
el uso de las redes sociales en la educación 
Media y Superior. 
	S in embargo, antes de incorporar estas 
herramientas es importante crear grupos 
de trabajo con los docentes de la institu-
ción y definir, a la hora de crear el grupo en 
Facebook, temas como el nombre y el tipo 
de privacidad (abierto, cerrado o secreto) 
que se usará. Una recomendación. Para 
este tipo de grupos sugerimos hacer válida 
la opción de “Secreto” para que únicamen-
te los integrantes del grupo puedan ver el 
contenido que se publica. Si se considera 
adecuado, puede personalizarse la página 
con una portada alusiva al tema.
	 Con anterioridad señalábamos la im-
portancia de contar con un proyecto peda-
gógico y un modelo didáctico que permita 
organizar el proceso de aprendizaje a tra-
vés de actividades que posibiliten el traba-

jo autónomo y colaborativo.  Webb (2005, 
citado por Pintó) afirma:
	E l mejor rendimiento se consigue cuan-
do se utiliza una TIC que ha estado muy 
experimentada por el profesor, y cuando 
se utilizan de manera planificada, estructu-
rada e integrada en las actividades curricu-
lares, no de forma esporádica y descontex-
tualizada.
	D e ahí, la importancia de formar grupos 
de trabajo con docentes interesados en ha-
cer uso de estas herramientas digitales. 

Las TIC en la enseñanza y 
aprendizaje de las ciencias

Si para el aprendizaje de las ciencias ex-
perimentales, como la química, la física y 
la biología, es necesario que el estudiante 
prediga, observe y explique las causas y los 
efectos de los fenómenos que suceden en 
la naturaleza; desde la enseñanza, el do-
cente debe diseñar secuencias bajo un mo-
delo didáctico determinado, el cual debe 
estar explicitado en el diseño curricular de 
su institución. Esto ayudará a los estudian-
tes a explicar la causa-efecto de estos fenó-
menos, algo nada fácil para un estudiante.
	S egún Johnstonne (1982), para com-
prender los fenómenos químicos necesi-
tamos implicar tres niveles de represen-
tación: macroscópico, submicroscópico y 
simbólico.
	A quí radica la importancia del uso de 
las tecnologías digitales en la comprensión 
de las ciencias experimentales y en espe-
cial de la química, por la complejidad y abs-
tracción de sus conceptos. 
	L as TIC, por su diversidad y dinamis-
mo, pueden utilizarse para facilitar la com-
prensión de un fenómeno, pero para ello 
debemos elaborar estrategias, diseñar 
técnicas y llevar a cabo actividades que 
ayuden a conseguir este propósito.

Javier Cruz Guardado cuenta con estudios de 
doctorado en Ciencias de la Educación en el 
Centro Universitario de Tijuana y es doctor 
en Pedagogía en el Centro de Investigación e 
Innovación Educativa del Noroeste.
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ILUSTRACIÓN: HUGO VENTURA

ENTENDER 
MEMORIZAR 
Y APRENDER

La memoria es el 
diario que cargamos 
siempre con nosotros, 
escribió alguna vez 
Oscar WiLde. Además, 
es un elemento 
central en el proceso 
de aprendizaje y uno 
de los misterios más 
fascinantes de la 
ciencia.

En los últimos años se ha investigado mu-
cho acerca de cómo el cerebro almacena 
la información, la codifica y la recupera, 
funciones en las que la memoria desem-

peña un rol protagónico.
	 La ciencia considera que existen tres nive-
les de memoria: la sensorial, la memoria a corto 
plazo y la memoria a largo plazo.
	 La memoria sensorial propicia, en un breve 
espacio de tiempo, el almacenamiento de in-
formación captada por los sentidos. Por lo que 
este nivel de memoria es capaz de recoger una 
elevada concentración de información que se 
pierde en cuestión de segundos.  
	 Sólo aquellos datos en los que ponemos una 
concentración máxima se mantienen en la me-
moria sensorial por mayor espacio de tiempo. A 

partir de ahí, comienza un proceso de reconoci-
miento de patrones, propiedades o característi-
cas, así como la identificación externa de estímu-
los, objetos, procesos y fenómenos.
	 Cuando ocurre este reconocimiento de los 
patrones externos se establece una relación con 
las experiencias vividas y los conocimientos pre-
vios. Instalados en este nivel, el siguiente paso 
consiste en la percepción y representación del 
objeto, lo que nos lleva a la siguiente categoría.
La memoria a corto plazo nos asegura estar 
conscientes de los datos recibido s. En este la 
memoria retiene alrededor de un 10 por ciento 
de esta información durante sólo unos minu-
tos. Cuando vemos un número telefónico, por 
ejemplo, generalmente lo recordamos sólo el 
tiempo necesario para marcarlo. Una vez que lo 
hicimos, debemos volver a observarlo si necesi-
tamos marcarlo de nuevo.  
	 Para pasar de la memoria a corto plazo a la 
de largo plazo se requiere nuevamente concen-
trar la atención, hacer ejercicios de repetición, 
procesar y estudiar a fondo la información.
	 Los científicos han demostrado que cuando 
seleccionamos una información para almace-
narla en la memoria a largo plazo, luego de su 
repetición, procesamiento o estudio, el encéfalo 
la almacena en asociación con recuerdos simila-
res. Una vez que se ha procesado en la memoria 
a largo plazo, se plantea que podemos definir el 
concepto del objeto, proceso o fenómeno al que 
nos enfrentamos, o sea, pasar de sus patrones 
externos, a penetrar su esencia y determinar el 
sistema de relaciones que este puede estable-
cer.
Por su parte, la memoria a largo plazo tiene ca-
pacidad ilimitada y el almacenamiento puede 
ser permanente.
	 La recuperación de la información alma-
cenada en la memoria a largo plazo es uno de 
los temas que más intrigan a la ciencia. En este 
momento sabemos que se queda guardada de 
manera permanente en el encéfalo, pero no sa-
bemos exactamente cómo recuperarla.
	 Cuando la ciencia lo descubra cambiará la 
vida de las personas. En el ámbito académico 
facilitará la labor de los estudiantes, quienes 
se verán obligados a aprender nuevas vías para 
realizar un almacenamiento efectivo del conoci-
miento.

Bernardo Trimiño Quiala

MULTIVERSIDAD management

AGOSTO        SEPTIEMBRE AGOSTO        SEPTIEMBRE

MULTIVERSIDAD management

6766



	 Para que esto se produzca es necesario que 
se reconozca, en primer lugar, que cualquier tipo 
de memoria es parte de un complejo sistema de 
procesamiento y análisis de la información que 
involucra a todos sus niveles.
	 En segundo lugar, deben saber que su apren-
dizaje vincula estos niveles de la memoria con 
los cuatro niveles del conocimiento, que son:
Sensación: primer contacto con los objetos y 
fenómenos mediante los órganos de los sen-
tidos.
Percepción: reflejan el objeto o fenómeno en su 
conjunto.
Representación: imagen mental de los objetos 
y fenómenos.
Concepto: generalizaciones de la esencia de los 
objetos y fenómenos. 
	 Por último, deben ser conscientes del im-
portante papel que juega la concentración y el 
estudio a conciencia para que la información 
recibida se quede en su cerebro durante un pe-
riodo largo de tiempo.
	 De la memoria sensorial a la memoria a largo 
plazo
	 Existe una serie de procedimientos didác-
ticos que ayudan a la transición entre los dis-
tintos tipos de memoria. Este proceso tiene 
como referente la relación existente entre los 
niveles de la memoria y los niveles del conoci-
miento planteados con anterioridad, los cuales 
pueden ser desarrollados por los estudiantes 
como parte del proceso de enseñanza–apren-
dizaje.

Estos procedimientos son:
1.- Observa, escucha y concentra la atención. 

Oriente la visualización de diferentes ob-
jetos o procesos para que los estudiantes 
creen imágenes mentales. También pueden 
realizar la observación de láminas, películas, 
videos, la naturaleza. Es importante que es-
cuchen relatos, historias, cuentos y música e 
interpreten su signficado.

2.- Identifica y ejemplifica el objeto de estudio. 
Desarrollar actividades para que los estu-
diantes planteen las características de los 
objetos, procesos o fenómenos observados, 
que los ejemplifiquen y clasifiquen.

3.- Compara el objeto de estudio. Propiciar que 
los estudiantes planteen criterios de compa-
ración, analicen las semejanzas, diferencias y 
lleguen a conclusiones de lo estudiado.

4.- Plantea hipótesis. Realizar problemas para 
que los estudiantes operen con números 
y patrones abstractos, que analicen datos, 
descifren códigos, listen y organicen núme-

ros, hagan gráficos, calculen probabilidades, 
hagan asociaciones y predicciones. 

5.- Elabora conceptos básicos. Diagnosticar los 
conocimientos antecedentes o preconcep-
tos presentes en los estudiantes, para que 
determinen las características esenciales 
que distinguen y determinan el objeto de 
definición, sinteticen ideas y enuncien, de 
forma sintética y precisa, la definición de los 
conceptos básicos.

6.- Relaciona conceptos. Permitir que los estu-
diantes elaboren resúmenes escritos, con-
feccionen mapas o pirámides conceptuales, 
realicen esquemas o dibujos, planteen pro-
blemas y experimentos. 

7.- Trabajo en equipo. Organice tareas en equi-
po, propicie el debate de ideas. El objetivo es 
que se establezcan metas en grupo y proyec-
tos conjuntos, que se realicen críticas cons-
tructivas y se favorezca la comunicación.

8.- Autoevaluación de los resultados. Desarro-
llar estrategias metacognitivas. Es impor-
tante pedir a los estudiantes que reflexionen 
sobre su aprendizaje, darle la oportunidad a 
que prioricen tareas, que tracen metas, que 
hagan un diario y relacionen el contenido 
con experiencias personales. Además, que 
expresen sus deseos, necesidades y respon-
dan con ética a dilemas hipotéticos y adop-
ten modos de actuación.

	 Para dirigir estos procedimientos didácticos 
es necesario tener en cuenta las siguientes exi-
gencias:
•	 Diagnosticar integralmente la preparación del 
estudiante para enfrentar las exigencias del pro-
ceso de enseñanza–aprendizaje. Considerar nece-
sidades y potencialidades, así como su desarrollo 
intelectual y motivacional.
•	 Atender las diferencias individuales en el trán-
sito del nivel de desarrollo hacia el que se aspira. 
•	 Estructurar el proceso de enseñanza–apren-
dizaje a partir del protagonismo del estudiante 
en los distintos momentos de la actividad de 
aprendizaje, orientado hacia la búsqueda acti-

“La recuperación de la 
información almacenada 
en el cerebro es uno 
de los temas que más 
intrigan a la ciencia”
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“Los científicos 
distinguen tres 

niveles de memoria: la 
sensorial, la memoria 

a corto y la memoria a 
largo plazo”

va del contenido de enseñanza, para estimular 
el desarrollo de su pensamiento y su indepen-
dencia cognitiva. 
•	 Concebir un sistema de actividades para 
desarrollar acciones y operaciones  racionales 
del pensamiento que permitan el fortaleci-
miento de la memoria a largo plazo, formar 
conceptos y desarrollar procesos lógicos del 
pensamiento.
•	 Desarrollar formas de actividad y comuni-
cación que permitan favorecer una adecuada 
interacción de lo individual con lo colectivo en el 
proceso de aprendizaje.
•	 Vincular el contenido de aprendizaje con la 
práctica social y estimular la valoración por el es-
tudiante en el plano educativo, lo que favorece el 
desarrollo de valores y modos de actuación.
Cuando seamos capaces de profundizar en los 
conocimientos psíquicos relacionados con los 
procesos de la memoria y el aprendizaje, po-
dremos desarrollar una educación de calidad y 

seremos capaces de favorecer al desarrollo de 
la personalidad de los estudiantes y prepararlos 
para que construyan una sociedad mejor. 

Dr. Bernardo Trimiño Quiala es director del Centro de 
Estudios de la Calidad de la Educación en la Universidad de 
Ciencias Pedagógicas de Guantánamo, Cuba.
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¿Cómo identificar alumnos, tradicional-
mente catalogados con Necesidades 
educativas especiales asociadas a la 
discapacidad, sin etiquetarlos de ma-

nera negativa?
	 Con el objetivo de modificar esta percep-
ción, los expertos han propuesto una serie de 
conceptos que intentan ser más constructi-
vos. Los términos “retrasado mental” o “sub-
normal” son claramente despectivos. Afortu-
nadamente, se ha evolucionado en el tema y 
se han instalado vocablos como el de “Alum-
no con necesidades educativas especiales” o 
“Personas con discapacidad”.
	 Sin embargo, ninguno ha conseguido 
convencer ni a profesionales ni a investiga-
dores al cien por ciento. Por lo que las pro-
puestas siguen apareciendo y la confusión 
sigue reinando en este campo. Por ejemplo, 
el concepto de Necesidades educativas espe-
ciales se ha extendido hasta el punto de que 
cualquier alumno puede ser considerado así 
en algún momento de su vida escolar. Enton-
ces, ¿por qué hablar de necesidades especia-
les? ¿por qué no dejarlo simplemente en “ne-
cesidades”?
	 La ciencia no puede avanzar sin un len-
guaje claro y compartido por toda su comuni-
dad, por ello, es de suma importancia aclarar 
primero los términos. Muchas investigacio-
nes muestran que detrás de estos conceptos 
se esconden etiquetas despectivas hacia los 
alumnos y sus familias (Jiménez y Vilá, 1999; 
Ainscow, 2001 y Echeita, 2006).
	 El último intento de superar esta para-
doja lo protagonizaron Tony Booth y Meil 
Aiscow, autores de un libro que ha resultado 
un punto de inflexión en este tema: Index 
for Inclusion (publicado en 2002). Una de sus 
propuestas principales, y más debatidas, es la 
creación del término “Barreras para el apren-
dizaje y “Participación y recursos para supe-
rarlas”.

 	 Estas barreras y recursos se encuentran 
tanto en la cultura como en la organización 
y las prácticas de los centros educativos. Uno 
de los puntos fuertes del debate es que este 
concepto ha sido propuesto para sustituir el 
de “Alumno con necesidades educativas es-
peciales”. Aunque todavía está a debate, ha 
ganado partidarios tanto a nivel internacio-
nal (Echeita, 2006), como a nivel nacional. Un 
ejemplo muy significativo de esto último ha 
sido su aceptación, en septiembre de 2011, en 
la nueva normativa que rige la dirección de 
Educación Especial del Distrito Federal publi-
cada por la Secretaría de Educación Pública.
	 Sin embargo, si lo ponemos todo en el 
“ambiente” (barreras y recursos), ¿no esta-
remos dejando de lado la importancia de la 
influencia de la persona? No olvidemos que 
es importante saber cómo los seres humanos 
se relacionan con el ambiente y reconocer 
desde qué paradigma se conceptualiza esta 
relación.
	 Recordemos que en la historia de las cien-
cias de la educación y de la psicología del siglo 
XX hemos pasado de las posturas innatistas a 
las que son totalmente ambientalistas (con-
ductismo). Está claro que actualmente el cons-
tructivismo es un punto intermedio entre am-
biente y genética. 
	 Pero, ¿de qué constructivismo hablamos? 
¿De aquel que forma parte de un paradigma, 
el que surge dentro de un modelo o una teo-
ría? 
	 Según Khun (1975, 1982), un paradigma es 
aquello que comparte una comunidad cien-
tífica determinada: creencias, valores, méto-
dos, supuestos de partida. Y, según la nueva 
filosofía de la Ciencia (Vélaz de Medrano, 
1998), una teoría es un conjunto de principios 
que nos orientan en la práctica. Por último, el 
marco teórico es un conjunto de teorías que 
comparten un factor común.
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	 Con base en estas definicio-
nes, el constructivismo es un pa-
radigma porque hay un grupo de 
científicos (psicólogos, pedagogos, 
docentes) que trabajan desde un 
mismo supuesto de partida: los 
seres humanos construimos la 
realidad con base en nuestros co-
nocimientos e intereses.
	 Sin embargo, como señala Coll 
(2004, p. 158): “Bajo el rótulo ge-
nérico del constructivismo encon-
tramos en la actualidad plantea-
mientos teóricos y propuestas de 
actuación muy distintos, cuando 
no abiertamente contradictorios”. 
Según este autor, el constructivis-
mo es un paradigma compuesto 
históricamente de los siguientes 
marcos teóricos:

• Constructivismo Cognitivo 
(Piaget, Ausubel, Bruner) que sitúa 
la construcción del conocimiento 
en la mente de cada individuo.

• Constructivismo Socioultural 
(Vygotsky), que sitúa la construc-
ción del conocimiento en las rela-
ciones sociales.

Repensar la educación

Una mirada neutral a estos dos 
marcos teóricos hace ver la necesi-
dad de su complementación para 
explicar y mejorar la educación. 
La conjunción organizada y jerár-
quica de estos dos marcos es pre-
cisamente lo que se ha denomi-
nado  Concepción constructivista 
de la enseñanza y el aprendizaje 
(Coll, o.c.), defendida por autores 
como: Osborne (1990), Martín y 
Solé (1990), Bassedas (1991), Solé 
y Colomina (1996), Monereo y 
Solé (1996), Solé (1998), Bassedas 
(1998), Vélaz de Medrano (1998), 
entre otros. 

	 Esta concepción retoma las 
mejores aportaciones de otros 
paradigmas de la psicología y de 
la educación como el humanismo 
(por ejemplo, con su concepto de 
Educación integral, asumido to-
talmente por el constructivismo). 
Además, está detrás de los currí-
culums de la mayoría de los siste-
mas educativos del mundo.
	 Es innegable que el enfoque por 
competencias ha terminado por 
aceptar el camino del constructi-
vismo. Sucede por ejemplo en el en-
foque por competencias defendido 
por autores como Tobón y García 
Fraile (2006) en el campo de los di-
seños didácticos dentro de un pro-
yecto ético, y como Bisquerra (2009) 
en el campo de las competencias 
emocionales. 
	 En conclusión, el marco teórico 
que sustenta esta investigación 
en el aspecto psicológico y educa-
tivo se resume en lo siguiente:

•	 Paradigma: constructivismo.
•	 Marco teórico: la concepción 

constructivista de la enseñanza 
y el aprendizaje.

•	 Enfoque por competencias.
	 Esta fundamentación se basa 

en la conjunción entre la ge-
nética y el ambiente, entre las 
personas y la sociedad que con-
forman dentro de lo que se ha 
denominado el enfoque sisté-
mico-ecológico (Rodrigo y Pala-
cios, 1998).

No existe la discapacidad, 
sino la dificultad

El concepto “Barreras para el apren-
dizaje y la participación y recursos 
para superarlas” es un avance, pero 
todavía no suficiente, ya que reco-
noce la importancia del ambiente, 
pero no de la persona.

	 En este sentido, es positiva la 
propuesta incluida en la norma-
tiva de la Secretaría de Educación 
Especial del Distrito Federal. Pero 
¿no se debería plantear también 
la “utilidad” ética y práctica del 
concepto de “Personas con disca-
pacidad”? ¿Se debe tener alguna 
categoría general para denominar 
a estas personas? 
	 Está claro que este concepto 
ya se ha instalado en toda la so-
ciedad, lo que hace muy difícil su 
cambio a corto y mediano plazo, 
pero, independientemente de 
esto, ¿ha sido útil?
	 En los últimos años se ha pro-
ducido una sensibilización de la 
sociedad hacia este colectivo, el 
cual se ha plasmado en leyes que 
tratan de mejorar su inserción 
educativa, social y laboral. ¿Podría 
ser este un buen argumento para 
mantener este concepto? El pro-
blema es que, como demuestran 
muchas investigaciones, la situa-
ción educativa, social y laboral 
de estas personas es claramente 
peor que las de las personas sin 
discapacidad (Carrión, 2001; Mon-
tiel, 2002).
	 Es cierto que tienen algunas 
ventajas sobre las personas “no 
discapacitadas” como plazas de 
parking reservadas o descuentos 
en servicios públicos. Sin embar-
go, en el uso del término radica el 
trasfondo del asunto ya que ha di-
vidido a la sociedad en dos grupos: 
el de las personas con y sin disca-
pacidad. La gente entiende que 
una persona que tiene lesionada 
alguna o varias de sus modalida-
des sensoriales o motrices es dis-
capacitada, mientras las personas 
que no tienen estas característi-
cas están capacitadas. 

Los problemas que conlleva esta 
división son multiples:

	 1. El término “Persona con dis-
capacidad/Persona sin discapaci-
dad”, al igual que otros como Mujer-
Hombre, Blanco-Afroamericano, 
Indígena-No indígena, llevan a la 
sociedad a estereotipar estos gru-
pos negativamente. El estereotipo 
se basa en la idea de que todas las 
personas con una o varias modali-
dades sensoriales o motoras lesio-
nadas no están del todo capacita-
das para aprender y trabajar. Como 
ejemplo, un anuncio que salió en un 
programa de radio en enero de 2012 
en el estado de Puebla: “Se están 
ofreciendo fletes. Se busca de una 
persona con discapacidad pero muy 
fiable”. Este anuncio da a entender 
implícitamente que la mayoría de 
las personas con discapacidad no 
son trabajadores fiables y que, por 
ello, hay que aclarar que ésta en 
concreto sí lo es.
	 2. El estereotipo de que las per-
sonas con discapacidad no están 
suficientemente capacitadas para 
vivir lleva a la sociedad a un senti-
miento de compasión por ellas, per-
mitiendo que algunas de estas per-
sonas vivan de la mendicidad con 
todo lo que esto supone de pérdida 
productiva para la sociedad.
	 3. Las personas sin discapaci-
dad tienden a sobreproteger a las 
personas con discapacidad lo que 
conduce a una situación de falta de 
oportunidad de desarrollo de sus 
competencias.
	 4. Algunos grupos rechazan ser 
etiquetados como discapacitados.

El problema radica en el 
lenguaje

Estos argumentos nos llevan a 
pensar en la necesidad no sólo 
de sustituir el término de “Alum-
no con necesidades educativas 
especiales”, sino de discutir el de 

“Discapacidad”. En el Programa 
Nacional de Fortalecimiento de la 
Educación Especial y de la Integra-
ción Educativa (2002, p. 24) se se-
ñalaba lo siguiente: “la ambigüe-
dad del concepto de Necesidades 
educativas especiales promovió 
que en ocasiones simplemente 
sustituyera al término de discapa-
cidad”.
	 ¿Cuál es la solución entonces? 
Lo que se propone en esta investi-
gación es utilizar otro tipo de len-
guaje que cambie la perspectiva 
sobre el desarrollo de competen-
cias del alumno y sus dificultades 
de aprendizaje.
	 En primer lugar, se defiende el 
uso del término “Alumno con difi-
cultades de aprendizaje” en lugar 
de “Alumno con necesidades edu-
cativas especiales” o “Personas o 
alumnos con discapacidad”.
	 Las razones para volver a este 
término, ya defendido en el In-
forme Warnock (1974), son las si-
guientes:
	 1. Todos los alumnos son sus-
ceptibles de tener dificultades de 
aprendizaje, por lo tanto, no es un 
concepto estigmatizador de una 
minoría dentro del grupo general 
de alumnado.
	 2. A este concepto, forzosa-
mente, hay que añadirle una des-
cripción tanto de las competencias 
del alumnado como de los apoyos 
que necesitan para desarrollarlas 
como la cultura, la organización, 
las prácticas del centro educa-
tivo y de la comunidad o barrio 
donde se desarrolla. De hecho, se 
aconseja usar términos realistas 
como “Alumno con dificultades de 
aprendizaje”. La cual está asociada 
a: desventaja económica, debili-
dad visual, sordera, trastornos del 
lenguaje, problemas familiares, 
depresión, metodología docente 
inadecuada.

	 A esto hay que añadir la firme 
convicción de dejar de utilizar eu-
femismos que intentan esconder 
o evitar la gravedad de algunas 
situaciones por las que están 
atravesando los alumnos y sus 
familias. Por ello, aunque, efectiva-
mente, pueda resultar duro o sue-
ne mal, se propone añadir estas 
descripciones con el objetivo de 
ayudar en la prevención y superar 
estas dificultades.
	 Para fundamentar la principal 
propuesta de esta investigación: el 
cambio de los conceptos de “Dis-
capacidad” y “Necesidades educa-
tivas especiales” por el de “Alumno 
con dificultades de aprendizaje” 
y “Barreras para el aprendizaje y 
la participación y recursos para 
superarlas”, se ha realizado una 
investigación con el siguiente ob-
jetivo:

-	 Obtener evidencia empírica de 
que los conceptos: “Discapacidad” 
y “Necesidades educativas espe-
ciales” tienen una valoración mu-
cho más negativa en los alumnos 
de primaria que el término “Difi-
cultades de aprendizaje”.

Metodología de la 
investigación

Varios autores han definido el 
campo de la investigación evalua-
tiva, que hemos uitlizado en este 
estudio, como el espacio de las 
ciencias del ser humano donde 
las preocupaciones teóricas y tec-
nológicas se mezclan en distinto 
grado: la preocupación por el sa-
ber se une de alguna manera a la 
preocupación por actuar (Tejedor, 
1993). De este modo, la investi-
gación evaluativa se caracteriza 
no sólo por la inmediatez de su 
utilidad práctica, sino por ser un 
proceso que alberga en todas sus 
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fases cuestiones de valor y decisio-
nes valorativas (Vélaz de Medrano 
y otros, 1995). 

La característica de la muestra es 
la siguiente:

•	Población: Alumnos/as de edu-
cación primaria en edad escolar.

•	Muestra: 46 Alumnos/as de 
quinto y sexto grado de primaria 
que comparten aula con alum-
nos con “Necesidades educati-
vas especiales”.

•	Edades de los alumnos/as: 11 y 12 
años de edad.

•	Tipo de escuela: Escuela urbana, 
ubicada al sur de la ciudad de 
Puebla.

•	Sistema educativo al que per-
tenece la institución educativa: 
Sistema Federal.

•	Nivel cultural y económico de las 
familias: Bajo.

El instrumento utilizado fue un 
sencillo cuestionario con pregun-
tas abiertas donde se preguntaba 
a cada alumno lo siguiente:

1.	 Escribe tres palabras que aso-
cias con Dificultades de Apren-
dizaje.

2. Escribe tres palabras que aso-
cias con Necesidades Educati-
vas Especiales.

3.	Escribe tres palabras que aso-
cias con Discapacidad.

 
La forma de análisis fue a través 
de la organización en áreas de las 
respuestas para su posterior inter-
pretación.

Resultados

Dificultades de aprendizaje:  
Matemáticas (24).
Historia (14).
Geografía (17).
Español (7). 

Cívica y ética (2). 
Ciencias naturales (2). 
Inglés.
Fallar.
Irregularización.
Difícil.
Aprender (2).
Aprender a escribir (6). 
Aprender a leer (4). 
Hacer palabras lentas. 
Leer (5). 
No saber leer (2). 
No poder escribir (3).
No poner atención (4). 
No hacen tareas.
Lento (4).
Nombres de tres compañeros.
Discapacitado.
Entender (2).
No ver bien.
Tomar apuntes.
Distraerse por todo.
Que un compañero te moleste.
No poder escuchar (2).
No poder hablar.
No poder ir a la escuela (3).
Analfabetismo.
Maestros mal preparados.
Escuelas con problemas.
Neuronas. Cerebro (4).
Memoria.
Actitud (2).
Enfermedad. Pensar (2).
Organismo.
No traer tareas.

Necesidades  educativas 
especiales:
Tienen que ir con la maestra de 
Usaer (6).
Bullying. Violencia (8).
Hiperactividad (9).
Síndrome de down (7).
Acoso sexual (6, uno de ellos 
borrado pero se lee la marca por 
lo que se contabiliza).
Anorexia (7).
Problemas con la familia (7).
No pueden leer (9).
 No pueden escribir (8).
Mala conducta (6). 

Pelear (3). 
No obedecer (4). 
Agresivo (2).
Que van al psicólogo (6).
Se distraen a menudo (6).
Composiciones (arreglos) de 
escuela (8).
Pizarrones nuevos (3). Bancas 
nuevas (2). Libros (2). Libros 
nuevos. Libros mejores. Mejor 
tecnología. Más bibliotecas. 
Respeto. Faltar al respeto. No 
tener disciplina (2).
Ayudan.
Especialidad.
Atención (2).
Acoso (2).
No sé (8).
Nombres de tres compañeros (2).
No entender nada de lo que le 
dicen.
En nuestra forma de expresarnos.
Mejores maestros (2).

Discapacidad:
Cojo (2). 
Mancos (2). 
No tienen una pierna (2). 
No tienen brazos (2). 
No puede caminar (13). 
Paralítico (2). 
Inmovilidad. 
Discapacidad de la columna.
Inválido (8).
No puede hablar (11).
Ciegos (12).
Problemas de la vista (8).
Niños con lentes (2).
Síndrome de down (7).
Sordo (6). No escuchan (4).
Niños con problemas de 
aprendizaje (6).
Problemas.
Discriminación.
Niño en silla de ruedas.
No poder desarrollarse.
No comer.
Niños discapacitados (4).
Niños con problemas.
Cáncer (8). Cáncer de mama (2). 
Leucemia (3).

Obesidad.
Niños con aprendizaje.
Enfermedad (2).
Discriminación (3). Desigualdad.
Menos tolerancia.
Asma (3).
Influenza. 
Cuadraplejico.
Ayudarlos.
Reírnos de él.
Dificultad al pensar.
Dificultad a no poner atención.
Lastimado de algo.
Humillar. Insultar.

Conclusiones
Los alumnos asocian el concepto 
“Dificultades de aprendizaje” a 
problemas relacionados con las 
asignaturas cursadas y, en segun-
do término, a dificultades para 
aprender a leer y escribir. Otro tipo 
de respuesta menos frecuentes 
fueron las siguientes: no ver bien, 
tomar apuntes, distraerse por 
todo, que un compañero te moles-
te, analfabetismo, maestros mal 
preparados, escuelas con proble-
mas, e inclusive dan el nombre de 
compañeros que presentan para 
ellos dificultades de aprendizaje.
	 Por otro lado, el término “Ne-
cesidades educativas especiales” 
lo asocian con más frecuencia a 
alumnos que presentan proble-
mas o trastornos de conducta 
(violencia, anorexia) y, en menor 
medida, a problemas de apren-
dizaje y a cambios de la escuela. 
Un número menor de alumnos 
asocia este término a problemas 
familiares, al síndrome de Down, 
a la Usaer (Unidad de Servicio de 
Apoyo a la Educación Regular) y al 
psicólogo.
	 Por último, la palabra “Disca-
pacidad” se asocia, sobre todo, a 
incapacidades motrices graves y, 
en menor medida, a problemas re-

lacionados con dificultades visua-
les, auditivas e intelectuales.
	 En conclusión, los conceptos 
“Necesidades educativas especia-
les” y “Discapacidad” son etique-
tas con características más nega-
tivas que la que implica el término 
“Dificultades de aprendizaje”. 
	 Tomando esta evidencia em-
pírica, mantengo la propuesta so-
bre la importancia de cambiar los 
conceptos y aumentar el uso del 
término “Alumnos con dificulta-
des de aprendizaje”.

Dr. David de la Oliva Granizo 
es investigador de la Facultad 
de Psicología de la Benemérita 
Universidad Autónoma del Estado de 
Puebla.
culturasinclusivas@hotmail.com
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Arriba: Imagen de Bitácoras 

de viaje, blog ganador en la 

categoría “Blog Joven”.
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Autor: Ildefonso Falcones
Editorial: Grijalbo
 
El Ken Follett español vuelve con otra historia 
que promete ser, como su título anterior, 
La Catedral del Mar, un best seller. Falcones 
sitúa la historia en la España del siglo XVIII, 
especialmente en las calles de Sevilla. Caridad, 
una esclava cubana que llega a España dejando 
atrás toda una vida y un hijo a que no volverá 
a ver, conoce a Milagros Carmona, una joven 
gitana que se convierte en su mejor amiga. 
Una historia de amor, y amistad que lleva a 
las protagonistas de Sevilla a Madrid en una 
época convulsa para 
el reino. Denostado 
por la crítica literaria 
por considerarlo un 
escritor de pocos vuelos, 
nadie podrá dudar 
de la capacidad de 
Ildefonso Falcones para 
enganchar lectores con 
historias sencillas y 
efectivas.

Autor: Paco Ignacio Taibo II 
Ilustraciones: EKO
Editorial: sexto piso

Paco Ignacio Taibo II ha destacado tanto por 
sus libros de ficción como de no ficción. A sus 
biografías sobre el Che Guevara y Pancho Villa, 
habrá que añadirle ahora esta novela gráfica 
que firma en colaboración con el dibujante Eko. 
El libro narra uno de los grandes capítulos de la 
Revolución Mexicana: la toma de Zacatecas en 
junio de 1914 por parte de la División del Norte. 
En aquella ocasión las fuerzas del presidente 
Victoriano Huerta fueron derrotadas, lo que 
despejó el camino de los revolucionarios hacia 
la Ciudad de México. Los dibujos de Eko, en 
un estilo que 
recuerda a la 
gráfica tradicional 
mexicana, 
son el mejor 
acompañante del 
guión de Taibo.

Antonio Muñoz Molina 
(Jaén, 1956) se 

convertirá en octubre en 
el primer escritor español 

de la generación de la 
democracia que recibe 
el Premio Príncipe de 

Asturias de las Letras por 
“la hondura y la brillantez 

con que ha narrado 
fragmentos relevantes 

de la historia de su país, 
episodios cruciales del 
mundo contemporáneo. 

Una obra que asume 
admirablemente la 

condición del intelectual 
comprometido con 

su tiempo”. Autor de 
Beltenebros, El jinete 
polaco, El viento de la 

luna, Muñoz Molina no es 
sólo un un gran escritor, 
un español sin fronteras 

(vive buena parte del 
año en Nueva York), sino 
una figura no exenta de 
polémicas. En febrero 
de este año recibió el 
Premio Jerusalén por 
Sefarad, una novela 

sobre el drama del exilio, 
que le valió la crítica 

de intelectuales que le 
pidieron no recibirlo como 
muestra de rechazo a la 
ocupación de Palestina. 
El escritor finalmente 

viajó a Israel a recibir el 
premio y contestó así a 
sus críticos: “Leyendo 

literatura he aprendido a 
sospechar de las certezas 
y a apreciar los matices y 

las ambigüedades”.

Antonio
Muñoz Molina
Los matices de la 

literatura

TIEMPO DE
LECTURA

La reina descalza

Educación y justicia 
social en América 
Latina

Lo que nos pasa
por dentro

Pancho Villa
y la toma de Zacatecas Autor: Juan Carlos Tedesco

Editorial: Fondo de Cultura Económica

“La educación se convierte en el elemento central 
para percibir que podemos vivir en una sociedad 
más justa”. Lo dice el ex presidente de Chile Ricardo 
Lagos en el prólogo del libro de Juan Carlos Tedesco, 
quien hace en este volumen un interesante 
estudio centrado en la relación que existe entre 
la educación y los niveles de bienestar de los 
países latinoamericanos. Para ello, hace un estudio 
riguroso sobre la historia de la educación en estos 
países y el rol que ha 
jugado en el diseño de 
sus políticas de desarrollo. 
En la segunda parte del 
libro el autor elabora una 
reflexión sobre la tarea 
que tiene por delante la 
educación en la creación 
de sociedades más justas.

Autor: Eduard Punset
Editorial: Destino
 
Los primeros años de la vida, la adolescencia, la 
vida adulta, de pareja, la vida social y laboral y 
la muerte. Todas las personas tenemos nueve 
grandes retos a lo largo de nuestras vidas, 
afirma el catalán Eduard Punset, uno de los 
divulgadores de la ciencia más respetados. 
El libro es un compendio de reflexiones, 
respuestas y preguntas ante los principales 
desafíos a los que nos enfrentamos los seres 
humanos. El autor elabora este ensayo con el 
apoyo de expertos del 
mundo de la biología 
y la psicología y 
desentraña los grandes 
misterios de la evolución 
humana. El libro fue 
todo un best-seller en su 
país, y estuvo durante 
muchos meses en la 
lista de los títulos más 
vendidos.
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