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Resumen 

La ciencia, en cuanto a su filosofía, presenta diversas variantes que subyacen su forma de proce-
der. Como resultado, la formación de investigadores ha sido estudiada como un método ordenado 
y planificado que establece y puntualiza las estrategias para el aprendizaje de la ciencia, bajo 
condiciones específicas para determinar la relación causal que existe entre la Teoría y la Experi-
mentación. Se propone analizar a la Teoría y a la Experimentación bajo diferentes niveles de signi-
ficación praxiológica en el marco de la formación de investigadores desde el Modelo de la Práctica 
Científica Individual (MPCI) (Ribes, Moreno y Padilla, 1996) fundamentado en los paradigmas fun-
cionales de Ribes y López (1985). Desde las nociones wittgensteinianas, se considera a la Teoría y 
Experimentación como Unidades praxiológicas de juegos de lenguaje distintos, dadas simultá-
neamente para la conformación de la ciencia. Se planteó un estudio con el fin de evidenciar la 
formación de investigadores bajo el MPCI. Participaron diez aspirantes a un programa de maestría 
de la Universidad Veracruzana. Se utilizó un diseño experimental de grupo control y experimental, 
a partir de las fases: prueba, entrenamiento y postprueba. Los resultados muestran que en ambos 
grupos las categorías Índice, Método, Marco Teórico y Referencias presentan mayores porcenta-
jes en los criterios Escasamente y No, mientras que en la categoría Carátula predomina el criterio 
Sí. Se concluye que, no existe dependencia entre Teoría y Experimentación, rechazando que esta 
concepción de práctica científica se siga alentando; proponiéndose una enseñanza ostensiva de 
la ciencia, en donde ambas prácticas tienen significado desde el contexto en el que se usen.  

Palabras clave: Formación de investigadores, teoría, experimentación, unidad praxiológica, MPCI.  
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Abstract 

Science, and its philosophy, presents several variants underlying its way to proceed. As a result, 
the formation of researchers has been studied as an organized and planned method which estab-
lishes strategies for learning Science, under specific conditions for determine the relation between 
theory and experimentation. It is proposed to analyze the theory and experimentation under differ-
ent levels of praxiological significance into the field of the researchers’ training from the Individual 
Model of Scientific Practice (MPCI) because of its initials in Spanish (Ribes, Moreno and Padilla, 
1996) which is based on the functional paradigms of Ribes and Lopez (1985). Since wittgenstein 
notions, Theory and Experimentation have been considered as praxeological units of different 
language games, given simultaneously to the formation of science. A study was raised in order to 
demonstrate the training of researchers under the MPCI. Ten candidates to a master in the Univer-
sidad Veracruzana took part on it. An experimental design and experimental control group was 
then used since the stages of testing, training and post testing. The results show that in both 
groups the categories Index, Method, Theoretical Framework and References have higher percent-
ages in the criteria Barely and Not, meanwhile in the category of Cover predominates the criteria of 
Yes. In conclusion, there is not dependence between theory and experimentation, rejecting this 
idea of scientific practice to keep on encouraging, proposing a way to learn based on science in 
which both, theory and experimentation have significance from the context in which each one is 
used. 

Keywords: Research training, theory, experimentation, praxiological unit, MPC. 

 

INTRODUCCION 

Uno de los problemas filosóficos de la cien-

cia gira alrededor de la dicotomía entre lo 

teórico y lo experimental, y consecuente-

mente en el papel que juegan éstos en la 

enseñanza de la ciencia. Las estrategias de 

enseñanza de la ciencia carecen de sentido 

sin el análisis filosófico de la cual derivan. 

Es decir, la manera de proceder de la cien-

cia. A partir de las aportaciones realizadas 

por Kuhn (1962) y Lakatos (1974), se le dio 

una nueva orientación al llamado <<método 

científico>>, método bajo el cual filósofos, 

científicos, historiadores, entre otros, han 

colaborado para la caracterización y manera 

de concebir a la ciencia; pero, ¿cuál es el 

dominio de la filosofía?, ¿qué es la filosofía 

de la ciencia?, ¿qué papel juega la teoría en 

la ciencia?, ¿cuál es el rol de la experimen-

tación en la ciencia?, ¿cómo debe enseñar-

se la ciencia?, ¿bajo qué condiciones se 

establece el conocimiento científico?, ¿có-

mo se describe la realidad?, estas y muchas 

otras interrogantes son fundamentales para 

esclarecer sobre qué y cómo se relaciona la 

filosofía con la ciencia.  

En torno al análisis histórico-conceptual de 

los debates surgidos sobre la naturaleza de 

la ciencia nos encontramos diversas contri-

buciones, unas centradas en las teorías y 

otras en las prácticas experimentales. Filó-

sofos, historiadores de la ciencia e investi-

gadores de diferentes disciplinas estudian y 

analizan la importancia de dichas prácticas 

(tanto teoría como experimentación) en el 

desarrollo de la ciencia. Se sabe que la filo-

sofía de la ciencia está reformulado sus 

propuestas, transformándose en una filoso-

fía de la actividad científica, y no únicamen-

te en una epistemología (Echeverria, 2003, 

como se citó en García, & Edwin, 2010); de 

esta manera, se propone una filosofía cien-

tífica que rompa con la dualidad menciona-

da, que fracture a la ciencia vista de manera 

heredada; es decir, en las cuales se mani-

fiesta la dependencia de la experimentación 

con respecto a la teoría, o al contrario, que 

la teoría se derive a partir de la observación 

o experimentación. Reconocer una filosofía 

científica en donde tanto teoría como expe-

rimentación se vean como prácticas distin-

tas dadas de manera simultánea sin que 
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una dependa de la otra es el objetivo de 

este estudio, descartando así un conoci-

miento suficiente y necesariamente subsi-

diario dado ya sea de modelos teóricos o 

experimentales. Considerar la estructura 

principal de esta propuesta aporta elemen-

tos importantes que pueden tener aplicación 

en las estrategias de enseñanza sobre la 

formación actual de investigadores, en 

nuestro caso particular, en psicología.  

Centramos nuestra atención en la Taxono-

mía de Ribes y López (1985) fundamentada 

en la propuesta interconductual de J. R. 

Kantor (1967) y sustentada en las nociones 

heurísticas de L. Wittgenstein (1953/1988); 

dicha propuesta taxonómica se describe 

como un marco teórico alterno estructurado 

en cinco niveles funcionales, organizados 

jerárquicamente, para el entendimiento del 

comportamiento psicológico, en donde uno 

de sus objetivos es ubicar a la psicología 

dentro de los parámetros de las ciencias 

naturales; de esta manera, se han preocu-

pado por la formación de sus investigado-

res, proponiendo estrategias y modelos que 

principien la práctica científica, el Modelo de 

la Practica Científica Individual (MPCI) de 

Ribes, Moreno y Padilla (1996) es un ejem-

plo de esto; bajo dicho modelo se han reali-

zado diversos estudios los cuales tienen 

como propósito la enseñanza de la psicolo-

gía científica; en éstos, se definen tácticas 

que regulen el quehacer científico.  

Sin embargo, con base en el análisis histó-

rico-conceptual realizado, se piensa que, las 

investigaciones fundamentadas en los cinco 

niveles funcionales y bajo los estándares 

del MPCI reflejan la dualidad teoría-

experimentación, dicotomía analizada en el 

presente estudio. Se deduce que, dichas 

dificultades tienen que ver, entre otros as-

pectos, con priorizar a la práctica teórica 

sobre la experimental, así como el escaso 

acercamiento con la experimentación o apli-

cación de la teoría.  

Dadas las condiciones, se propone a la for-

mación de investigadores bajo una lógica 

praxiológica, estudiando a la práctica teórica 

y la práctica experimental bajo la Unidad 

praxiológica, recurriendo para esto a las 

nociones <<Juegos de Lenguaje>> y 

<<Formas de Vida>> propuestas por Witt-

genstein (1953/1988), considerando que, 

teoría y experimentación son distintos jue-

gos del lenguaje, distintas prácticas dadas 

bajo condiciones diferentes, pero que se 

conjuntan para estructurar una forma de 

vida; es decir, a la ciencia. 

Por tanto, el objetivo de esta investigación 

es evidenciar la propuesta de que la filoso-

fía praxiológica proporciona un modelo de 

ciencia con una relación más estrecha con 

la enseñanza de las ciencias, en compara-

ción con una filosofía teorética o una filoso-

fía experimental. Con base en lo anterior, se 

realizó un estudio con el fin de evidenciar la 

formación de investigadores bajo los ele-

mentos propuestos por el MPCI, para lo 

cual se tomó como muestra las condiciones 

dadas en un Curso Propedéutico aplicado 

por la Maestría en Investigación en Psicolo-

gía Aplicada a la Educación.  

La Filosofía: evolución histórica de su 

dominio  

Alejandro Tomasini (2010) define el queha-

cer de la Filosofía como aquel que permea 

la manera de proceder de las prácticas de 

vida, de modo que responda a las interro-

gantes que se le presentan al ser humano. 

El autor citado, propone un análisis histórico 

para distinguir cuatro periodos filosóficos:  

a) Periodo metafísico: la Filosofía se desa-

rrolló con el surgimiento de la Metafísica 

propuesta por los pensadores griegos: 

Aristóteles, Platón y Sócrates, donde se 
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describía al mundo a partir de cuestio-

nes esenciales y de sustancias trascen-

dentales.  

b) Periodo teológico: a partir del surgimien-

to de la Filosofía se desarrollaban otras 

ramas, la Filosofía de la Religión es una 

de ellas, en donde uno de sus grandes 

exponentes fue Santo Tomás, aquí, la 

realidad era descrita bajo la percepción 

de la divinidad; es decir, tanto emocio-

nes, sensaciones, organizaciones socia-

les, ética, entre otros, eran explicados 

bajo la línea de la religión.  

c) Periodo de teoría del conocimiento: la 

ciencia surgió después como teoría, 

como métodos de investigación, dando 

pie a una nueva filosofía, la Filosofía del 

Conocimiento bajo la cual se desarrollan 

otras áreas, así, en el siglo XIX, los filó-

sofos que conformaron el movimiento 

<<Círculo de Viena para la concepción 

del científica del mundo>>, en donde la 

tarea de la filosofía sería distinguir aque-

llo que es ciencia de lo que no, y de la 

construcción de un lenguaje científico 

común.  

d) Periodo de la Filosofía del lenguaje: en 

esta fase, los problemas filosóficos del 

mundo son interpretados bajo el plan-

teamiento de que una concepción erra-

da de la filosofía, genera errores en to-

das las áreas del conocimiento; es decir, 

ésta filosofía ofrece un nuevo aparato 

conceptual del lenguaje el cual baña la 

manera de conducirse de todas las prác-

ticas, entre ellas la ciencia. 

Filosofía general de la ciencia: experi-

mental, teorética e historicista 

A partir de una revisión histórico-conceptual 

de la filosofía de la ciencia, se observa que 

son distintas las propuestas lógicas y filosó-

ficas que han tratado de normar el quehacer 

científico; desde las aportaciones de Karl 

Popper (1991) hasta ideas modernas veni-

das de numerosas teorías. Los diferentes 

puntos de vista han conllevado a recubrir a 

la práctica científica por estos mitos filosófi-

cos, en donde uno de los grandes pseu-

doproblemas corresponde al lugar que debe 

ocupar por un lado la teoría y por otro la 

experimentación. 

Debido a esto, la ciencia se ha enmarcado 

en distintas tesis epistémicas, y en diferen-

tes lógicas que subyacen a su forma de 

proceder. Las tesis epistémicas son cons-

truidas a partir de un objeto de estudio y 

una metodología específica, y pueden ser 

estructuradas desde una perspectiva positi-

vista, materialista, dialéctica, humanista, de 

uso, entre otras. En cuanto a la lógica; es 

decir, la forma de ejecutarse a partir de un 

objeto de estudio definido, puede ser lineal 

o de campo, como ejemplos. De esta mane-

ra, una teoría científica en sus diferentes 

estados <<inicial, desarrollo o en consolida-

ción>> debe aportar términos que sean 

congruentes a sus tesis epistémicas y a la 

lógica en la que subyace, así como ser 

coherente a partir de su propuesta explicati-

va; es decir, de este lenguaje técnico de la 

teoría usado para dar explicaciones de la 

realidad. 

Por un lado se encuentran las filosofías que 

consideran que el quehacer científico se da 

a partir de un método empírico, en donde 

mediante la observación y la experimenta-

ción se derivan las leyes y teorías de dichos 

eventos; es decir, se subraya la idea de que 

la ciencia está basada en métodos experi-

mentales, pregonando así la concepción de 

que hay un método fiable del cual proceden 

las teorías científicas. Surge así el Inducti-

vismo Racionalista, siendo sus grandes 

exponentes Galileo (1564-1642), Newton 

(1642-1727) y Bacon (1561-1626), método 

científico bajo el cual las conclusiones gene-
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rales son elaboradas a partir de observacio-

nes particulares; es decir, las teorías eran 

redactadas a partir de enunciados observa-

cionales, de la experimentación. Bacon 

(1984, edición castellana), estableció los 

fundamentos para proponer una estrategia 

de investigación bajo un método filosófico-

natural, en donde la experimentación y el 

registro de los datos se lograban a partir de 

la observación, ésta era la parte primordial 

de su nuevo método científico. Desde esta 

perspectiva, hacer ciencia era adoptar a un 

método que priorizaba a la observación y 

manipulación y control de variables. 

Otro caso lo constituyen aquellas teorías 

que se rigen bajo bases epistémicas que 

entienden a la ciencia como esta explica-

ción del mundo manifestado en leyes, y a 

partir de éstas se determinan métodos que 

comprueban a las suposiciones teóricas. 

Muy aparte del método inductivo descrito 

anteriormente, se desarrollaron otras pro-

puestas epistemológica; una de ellas es el 

falsacionismo, la cual supone que la obser-

vación depende de la teoría; es decir, pre-

gona que la teoría guía y presupone a la 

observación y a la experimentación; bajo 

este método se puede demostrar la false-

dad de una teoría, cuando los resultados 

experimentales se contrapongan a las leyes 

y principios descritos en ella. Pero ¿cómo 

surge una teoría? El falsacionismo estable-

ce que las teorías son originadas por el inte-

lecto humano, para darle explicación a los 

problemas con los cuales se enfrenta la 

sociedad. De esta manera, las teorías de-

terminan las propuestas experimentales, y 

es así como a partir de la comprobación de 

dichos experimentos la ciencia avanza, “la 

ciencia progresa gracias al ensayo y al 

error, a las conjeturas y refutaciones” 

(Chalmers, 1982, p. 69). 

Separadas de las teorías inductivistas, hipo-

tético-deductivas y falsacionistas, se propo-

nen a las teorías como totalidades estructu-

rales; es decir, vistas como sistemas, basa-

das en el argumento histórico, el cual justifi-

ca a la ciencia como proceso evolutivo, de-

mostrando así que es un progreso estructu-

rado. Su argumento filosófico apunta enton-

ces a que, los enunciados observacionales 

se deben formular a partir del lenguaje de 

una teoría (Chalmers, 1982).  

Dentro de esta perspectiva filosófica se re-

sumen los intentos de Irme Lakatos (1974), 

por analizar a las teorías como estructuras 

organizadas, y de esta manera establecer 

una metodología de los programas de in-

vestigación científica. Por otra parte, se en-

cuentran los paradigmas sugeridos por T. S. 

Kuhn (1962), en donde la ciencia es carac-

terizada por un progreso revolucionario, 

abandonando la consideración de una es-

tructura teórica y reemplazándola por otra, 

tomando en cuenta dentro de esta propues-

ta al aspecto sociológico respecto a las co-

munidades científicas, “el programa de in-

vestigación kuhniano contiene un rasgo 

nuevo; lo que debemos estudiar no es la 

mente del científico individual sino la mente 

de la Comunidad Científica” (Lakatos, 1983, 

p. 121). 

La incorporación de la Psicología de la 

Ciencia  

En este recorrido histórico conceptual y em-

pírico de la filosofía científica, se incluye la 

dimensión psicológica vista como disciplina 

científica. De esta manera, es pertinente 

iniciar este apartado mencionando que va-

rios enfoques psicológicos se han preocu-

pado por ubicar a la psicología dentro de los 

estándares de las ciencias naturales, pro-

poniendo teorías y métodos bajo los cuales 

establecen la forma de proceder de la cien-

cia.  
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Ribes (1982) enumera los diversos criterios 

que deben constituir a una teoría científica, 

proponiendo los siguientes:  

a) Definir el objeto de estudio de la discipli-

na y la relación de este con la ciencia; 

b) Aportar la metodología pertinente para 

clarificar y estudiar los eventos concer-

nientes al objeto de estudio; 

c) Proponer conceptos, definiciones y re-

glas para dar significado a diferentes 

eventos, datos y operaciones, con el ob-

jetivo de establecer una interacción en-

tre las leyes teóricas y los procedimien-

tos metodológicos; 

d) Incorporar observaciones no relaciona-

das y/o contradictorias, a partir del pro-

ceder de conceptos que demuestren la 

propiedades e interacciones de los obje-

tos o eventos estudiados; e 

e) Inaugurar nuevos campos empíricos y 

conceptuales con base en su caracterís-

tica heurística, a cualquier teoría.  

A pesar de que los diversos enfoques psico-

lógicos han insistido por hacer de la psico-

logía una ciencia, no han logrado abarcar 

los criterios descritos, resultando así en una 

concepción errada de la psicología científi-

ca, la cual ha sido criticada en varias oca-

siones por la Filosofía de la Ciencia. 

El intento por ubicar a la disciplina psicoló-

gica dentro de la lista de las ciencias natura-

les está directamente relacionado con la 

formación del recurso humano para esta 

actividad, en disciplinas específicas y para 

la ciencia en lo general; proponiendo méto-

dos bajo los cuales se establecen las for-

mas de proceder de la ciencia y las estrate-

gias que beneficien el aprendizaje de la 

práctica científica. 

Dos de los enfoques que han contribuido y 

se han interesado por la formación de sus 

investigadores con base en los parámetros 

de la psicología como ciencia son el Con-

ductismo Operante de Skinner (1938) y el 

Interconductismo, los cuales a pesar de 

trabajar bajo la misma disciplina -la psicolo-

gía-, son corrientes distintas. Señalando la 

principal diferencia entre ellos en su objeto 

de estudio y metodología empleados. Ha-

ciendo una comparación desde otro nivel de 

análisis, dichas teorías están permeadas 

por distintas tesis epistémicas y la lógica 

que las determina son diferentes.  

Skinner y su propuesta conductual bajo una 

lógica causal, ubica su manifiesto de forma-

ción científica bajo dos aspectos: 1) los 

conductistas realizan réplicas de los proce-

dimientos experimentales empleados en los 

laboratorios de investigación; y 2) manipu-

lan instrumentos y procedimientos aplicados 

en ambientes naturales, esto con el objetivo 

de demostrar resultados y darle fiabilidad a 

su método operante aplicado en situaciones 

sociales humanas (Ribes, 1990). Retoman-

do el análisis histórico-conceptual realizado 

sobre la Filosofía Científica, se puede supo-

ner que, el quehacer científico conductista 

se da bajo esta perspectiva inductivista, en 

donde se le da prioridad al método experi-

mental. Bajo estas condiciones, el conduc-

tista extrapola los resultados obtenidos de la 

experimentación a la construcción de teo-

rías que explican relaciones sociales pura-

mente humanas. 

Se puede considerar que, el conductismo 

operante forma investigadores bajo un mé-

todo inductivo más que hipotético-deductivo, 

ya que se generan estrategias en donde se 

parte de los datos empíricos y si éstos lo 

permiten se llegan a realizar leyes genera-

les. Los datos observados en el laboratorio 

deben de ser claros, para así ser clasifica-

dos a partir de criterios, ya sea por clases o 

categorías, para poder describir el evento 
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estudiado, y de esta manera generar con-

ceptos a un nivel de análisis superior. 

Por su parte, Kantor (1967) y su intento por 

describir a la psicología bajo una concep-

ción científica, deja atrás las nociones men-

talistas y le asigna un objeto de estudio dis-

tinto, fundamentado en la interacción. La 

propuesta de Kantor gira en torno a una 

lógica de campo, no lineal, interdependiente 

y mediacional; considerando al organismo a 

partir de su naturaleza y desde una concep-

ción no dualista, siendo relevante su historia 

de interacciones y el contexto que lo rodea. 

El interconductismo adopta como una de 

sus tesis epistémicas a la noción de interac-

ción; por lo tanto, la teoría respeta a la rela-

ción recíproca entre el Estímulo y la Res-

puesta; es decir, al contrario de la concep-

ción ER propuesta por Skinner (1938) 

vista desde una lógica de causa-efecto, 

Kantor (1967) establece que el Estímulo y la 

Respuesta funcionan únicamente cuando 

ambos interactúan funcional y recíproca-

mente, esta teoría de campo que propone 

se representa como ER. La insistencia 

de Kantor es sobre el organismo como uni-

dad, no solo sobre una respuesta específi-

ca. En dicha interacción reciproca se respe-

tan las características del E y la R, que al 

interactuar generan un tercer conjunto <<la 

interacción>>, siendo este el objeto de es-

tudio; es decir, el interés está centrado en 

observar el ajuste entre el E y la R a partir 

de esta interacción y las condiciones en las 

cuales se genera, considerando estados 

disposicionales, a la historia interactiva y las 

condiciones situacionales. Kantor (1967) 

denomina a la ciencia como observable, 

fundamentada en las acciones que realiza 

el científico estando en interacción con otros 

objetos; así, la práctica científica es pública 

y estable, y se presenta cuando el científico 

interactúa con los eventos, y a partir de esto 

redacta sus resultados basados en esta 

observación y descripción.  

La propuesta taxonómica funcional de 

Ribes y López 

De los anteriores planteamientos, se conti-

núa con la taxonomía interconductual de 

Ribes y López (1985), que se proclama fun-

damentada en la propuesta de Kantor 

(1967) y desarrollada bajo las nociones heu-

rísticas de Wittgenstein (1953). Siendo es-

tablecida desde una perspectiva observa-

ble, en donde los eventos psicológicos se 

describen por las interacciones funcionales 

entre el organismo y situaciones de su con-

texto a partir de condiciones específicas.  

Los autores formulan una teoría funcional 

de la conducta centrándose sistemática-

mente en la identificación y análisis de nive-

les jerárquicamente organizados de interac-

ción entre el organismo y su ambiente. Esto 

a partir de la delimitación de formas cualita-

tivas de función estímulo-respuesta, catego-

rizando así diversas clases de mediación 

que pueden presentarse en un campo de 

contingencias, definiendo a estas últimas 

como aquello que puede o no suceder (Ri-

bes & López, 1985).  

Siendo el propósito de esta taxonomía 

adoptar una aproximación teórica con base 

en el funcionalismo, se define a este como 

la explicación del comportamiento, en tér-

minos de un fin o propósitos a los que es 

funcional; su labor se centra en el análisis 

experimental del comportamiento, identifi-

cando las condiciones históricas, situaciona-

les y paramétricas de los factores que parti-

cipan en segmentos particulares de interac-

ción entre organismos y su ambiente (Ribes 

& López, 1985). 

Ribes y López (1985), significan el concepto 

<<función>> argumentando que: 
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El concepto de función se toma como 

equivalente a la estructura de una in-

teracción más o menos compleja, en la 

que todos los elementos son interde-

pendientes aun cuando sólo algunos 

de ellos desempeñen, en un momento 

particular, el papel crítico de mediar la 

estructuración de la interrelación (p. 

55). 

Con base en los requerimientos para que 

una taxonomía sea considera teoría científi-

ca, y para que ésta examine funcionalmente 

el comportamiento, Ribes y López (1985) 

incorporan varios conceptos referidos a tres 

aspectos fundamentales: 1. la morfología de 

los eventos establecidos en una interacción 

organismo-ambiente; 2. el desligamiento 

funcional, proceso que diferencia los distin-

tos niveles de interacción; y 3. las transicio-

nes y el desarrollo de las competencias 

conductuales, como clases de interacción.  

En síntesis, Ribes y López (1985) y Ribes 

(2004), plantean los elementos y describen 

las diversas causalidades de las relaciones 

entre estos; dichos elementos y relaciones 

causales caracterizan a las cinco funciones 

propuestas, mostrando también la inclusivi-

dad progresiva de cada variante causal a lo 

largo de distintas funciones (contextual, 

suplementaria, selectora, sustitutiva refe-

rencial y sustitutiva no referencial). Así, el 

ajuste logrado depende de las propiedades 

y parámetros espacio-temporales de la rela-

ción estímulo-respuesta, y del tipo de rela-

ción que se construye dado a la participa-

ción de mediador respecto de otros. 

Formación de investigadores: El Modelo 

de la Práctica Científica Individual  

Ribes (1993a) plantea un modelo funda-

mentado en la descripción de la ciencia no 

como un método normado, proponiendo así 

una alternativa para la enseñanza de la 

ciencia desde la psicología (Campos, 2013). 

Tomando en cuenta a las prácticas en el 

mismo nivel del tan citado método científico; 

este último debe ser considerado no como 

un método único, sino como diversas for-

mas de interacción entre un individuo y los 

eventos correspondientes al objeto de co-

nocimiento en el marco de una disciplina 

científica. De esta forma, se rechaza la exis-

tencia de un método científico único, mos-

trando la existencia de tantos métodos co-

mo prácticas individuales. Sin embargo, 

Ribes (1993a) reconoce algunos elementos 

que guían la práctica científica de un indivi-

duo respecto de su objeto de conocimiento 

y la forma en la que comunica su metodolo-

gía (procedimientos) y resultados.  

Dentro de la práctica científica, Ribes 

(1993a) aborda la naturaleza lingüística 

tanto de la conducta del individuo como del 

entorno funcional situacional, desde la no-

ción de Juegos de Lenguaje introducida por 

Wittgenstein (1953/1998) en el campo de la 

filosofía del lenguaje. Dicha noción describe 

el entorno como una arena lingüística en el 

cual las prácticas definen la conducta hu-

mana, aquí se deja de lado la significación 

nominal, proponiendo al <<uso convencio-

nal del lenguaje>> como componente prin-

cipal para darle significado a los eventos u 

objetos presentes en un contexto. Ribes 

(1993a) señala que “el comportamiento es 

el contenido funcional de los juegos del len-

guaje” (p.66); infiriendo entonces que las 

prácticas llevadas a cabo en el quehacer 

científico son comportamiento (Campos, 

2013).  

El modelo inicial que Ribes (1993a) propone 

sobre la investigación científica como com-

portamiento se estructura con base en cua-

tro elementos fundamentales de interacción 

funcional: 

a) La metáfora raíz y el modelo de repre-

sentación del mundo: se refieren al fun-
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damento o mito o partir de los cuales se 

desarrollan las diferentes representacio-

nes del mundo.  

b) La teoría científica particular y el ejem-

plar a ella vinculado: definidos como 

elementos inseparables, la teoría con-

siste en una taxonomía; es decir, un sis-

tema de categorías que disponen las 

acciones del científico. El ejemplar, se 

relaciona con las prácticas que el cientí-

fico ejecuta respecto de un objeto de 

conocimiento; 

c) Los diversos juegos del lenguaje: reco-

nociéndose a la ciencia como un conjun-

to de prácticas y no como un método 

unificado, Ribes (1993a) sugiere seis 

juegos de lenguaje: el de identificar he-

chos; el de las preguntas pertinentes a 

los problemas; el de la aparatología; el 

de la observación o el qué ver; el de la 

representación de las relaciones obser-

vadas, o la evidencia; y el de las infe-

rencias o conclusiones. 

d) Los procesos y competencias psicológi-

cas: como fundamento en los cinco nive-

les funcionales de Ribes y López (1985), 

se considera que las prácticas científi-

cas pueden desarrollarse en diferentes 

niveles funcionales. (Véase Figura 1.) 

 

 

Figura 1. Modelo sobre la investigación científica como comportamiento. Adaptado de por Ribes 

(1993). 

 

Extensiones al Modelo de la Práctica 

Científica Individual  

Ribes (1993; 1994) y Ribes, Moreno y Padi-

lla (1996), proponen el Modelo de la Prácti-

ca Científica Individual (MPCI), retomando 

la propuesta sobre quehacer científico de 

Ribes (1993a); dichos autores ejemplifica-

ron el modelo a partir del análisis funcional 

de la práctica científica del enfoque conduc-

tista operante de Skinner. Muy aparte de 

mostrar la aplicación empírica del modelo, 

incluyen múltiples extensiones para una 

mayor claridad conceptual, así, presentan 

subcategorías analíticas de algunos ele-

mentos originales propuestos por Ribes en 

1993; de esta manera, el MPCI es conside-

rado apropiado para el estudio de las varia-

bles que intervienen y articulan el ejercicio y 

desarrollo de las diversas actividades en-

caminadas a la práctica científica. En dicha 
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propuesta de metodología científica se pun-

tualizan los elementos precisos que partici-

pan en la formación de un investigador: 1) la 

metáfora-raíz y el modelo; 2) la teoría explí-

cita; 3) los juegos de lenguaje; y 4) las com-

petencias conductuales. (véase Figura 2). 

En el marco de la formación de investigado-

res bajo el MPCI como instrumento concep-

tual, varios autores han realizado estudios 

empíricos, [Carpio, Pacheco, Flores y Cana-

les (2002); Padilla, Buenrostro, Ontiveros y 

Vargas (2005); Padilla y Bejár (2005), Irigo-

yen, Acuña y Jiménez (2006); Padilla 

(2006); Padilla y Suro (2007); Padilla, Suro, 

Tamayo y Valdez (2008); Padilla (2008), 

Lorera y Padilla (2008); y Tamayo, Padilla y 

González-Torres (2009), como ejemplo]; 

con el fin de proponer estrategias de ense-

ñanza y aprendizaje de la psicología cientí-

fica.  

A esta lista de grupos de investigación, 

agregaremos una cuarta asociación de in-

vestigadores, en el Instituto de Psicología y 

Educación de la Universidad Veracruzana, 

la Maestría en Investigación en Psicología 

Aplicada a la Educación (MIPAE), ha for-

mado diez generaciones de investigadores 

especializados en psicología aplicada a la 

educación, y que a partir de 2011, funda-

menta su rediseño curricular en el Modelo 

de la Práctica Científica Individual (MPCI). 

 

 

 

Figura 2. Modelo de la Práctica Científica Individual (MPCI). Adaptado por Ribes, Moreno y Padi-

lla (1996). 

 

Teoría⇄Experimentación versus Teo-

ría↔Experimentación: Nociones Heurís-

ticas Wittgensteinianas  

Antes de describir el objetivo y desarrollo de 

la propuesta, es primordial citar las aporta-

ciones de Ludwig Wittgenstein (1953/1988); 

que tienen como fin desbaratar la concep-

ción de la filosofía del lenguaje vista como 

gramática superficial; aquella que es regida 

por reglas, en donde: las palabras son 

nombres y estos nos refieren a significados; 

los predicados son condiciones necesarias 

y suficientes para que la palabra se dé; y las 

proposiciones tienen como característica 

primordial el ser falsas o verdaderas. Witt-

genstein intenta romper con esta concep-
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ción agustiniana (nombrada así por su de-

terminación dualista) de describir al lengua-

je como formación gramatical, regido por 

una lógica formal, proponiendo un nuevo 

marco conceptual basado en cinco nociones 

bajo las cuales sugiere atender no a las 

definiciones por gramática, sino a las defini-

ciones vistas desde el uso de las palabras. 

Desde un panorama científico, destruye 

todos los mitos filosóficos en torno al cono-

cimiento y su comprensión (Tomasini, 

2010).  

Wittgenstein (1953/1988) propone analizar 

al lenguaje desde la concepción de <<Jue-

gos de lenguaje>> y <<Formas de vida>>, 

la primera noción se refiere a las prácticas 

que el ser humano realiza, y la segunda, a 

las actividades socialmente reconocidas; es 

decir, a este conjunto de juegos de lenguaje 

que conforman una actividad colectiva. 

Desde esta perspectiva, nos invita a fijarnos 

en la importancia que tiene el uso, la aplica-

ción; es así como denomina al significado 

como utilidad, usado para describir alguna 

situación.  

A partir de este sistema de uso, las palabras 

mantienen un significado distinto depen-

diendo del contexto, por lo que propone una 

tercera noción <<Semejanza de Familia>>, 

con la cual se comprende que la misma 

palabra se aplica en distintas situaciones, 

obligándola a no mantener una esencia de 

significado.  

La cuarta noción <<criterio>> es usada para 

descartar a los eventos privados, aquellos 

llamados estados mentales; exponiendo 

que, bajo criterios podemos explicar objeti-

vamente sensaciones, imágenes, recuer-

dos, entre otros; ya que todo se da a partir 

de las acciones; es decir, a partir de prácti-

cas se pueden describir situaciones seme-

jantes en tercera persona.  

La quinta y última noción, <<seguir una re-

gla>>, esclarece que las reglas se dan por 

uso; por la aplicación de las palabras me-

diante acciones, por lo tanto no existen re-

glas definidas, éstas son cambiantes, ya 

que los usos también lo son. 

Ribes (septiembre, 2011) se interesa por las 

características del lenguaje que apuntan a 

la diversidad de prácticas posibles, propo-

niendo analizar a los eventos psicológicos 

como variadas formas de <<actuar como>>, 

destacando en su propuesta la funcionali-

dad del comportamiento y su pertinencia 

con las prácticas convencionales en las que 

se establece, entendiendo a estas últimas 

como Formas de Vida. En esta misma línea, 

afirma que el lenguaje es aprendido en la 

práctica y a partir del entrenamiento de 

otros individuos.  

Aunado a lo anterior, Ribes (septiembre, 

2011) en el marco de las nociones wittgens-

teinianas, alude que “todo juego de lenguaje 

se aprende primeramente como hechos, 

hechos prácticos frente a las cosas y las 

personas… Las palabras y las acciones se 

aprenden y adquieren sentido como he-

chos” (p. 8); es decir, las prácticas son en-

trelazadas con sentido, y no como si consi-

derarán actos aislados. Ribes expone una 

visión del lenguaje por encima del compor-

tamiento individual, y como margen de la 

dimensión psicológica.  

Es pertinente aclarar que Ribes (septiem-

bre, 2011) sustenta su propuesta de psico-

logía interconductual en las nociones heu-

rísticas wittgensteinianas, con el objetivo de 

caracterizar los eventos psicológicos, y diluir 

los problemas conceptuales y empíricos de 

la disciplina; comprendiéndose esto desde 

una lógica funcional, contribuyendo así con 

la construcción y desarrollo de conceptos, 

categorías y métodos específicos de la psi-

cología.  
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La Unidad Praxiológica como significa-

ción por uso y extensión de una práctica 

científica aplicada  

Los análisis realizados hasta este momento; 

la revisión histórico-conceptual de la Filoso-

fía de la ciencia, y estudio teórico-

metodológico de la taxonomía funcional de 

Ribes y López (1985), nos exponen cómo 

se ha tratado la dualidad establecida entre 

la teoría y la experimentación; en donde uno 

de los pseudoproblemas presentados co-

rresponde a la determinación de una res-

pecto de la otra; es decir, si la teoría deter-

mina a la experimentación o viceversa.  

Siendo el objetivo de la presente investiga-

ción el desvanecer la dicotomía entre teoría 

y práctica en la formación de investigadores 

en psicología, se toma como recurso con-

ceptual y empírico a las nociones heurísti-

cas wittgensteinianas, al inclinarlos por la 

significación por uso para el análisis de la 

dimensión psicológica; en nuestro caso, la 

práctica científica.  

A partir del análisis realizado, podemos ex-

poner que, tanto el desarrollo de la Filosofía 

Científica como de la Psicología, han estado 

permeadas por la concepción clásica del 

lenguaje; algunos autores la llaman agusti-

niana; aquí, el lenguaje es descrito desde 

una lógica de definiciones ostensivas, Witt-

genstein (1953/1988) lo explica como la 

concepción en donde las palabras nos refie-

ren a nombres; los nombres hacen alusión a 

significados, el lenguaje es normado a partir 

de reglas fijas, reglas gramaticales; los pre-

dicados son establecido como condiciones 

necesarias y suficientes para la aplicación 

de la palabra; y las proposiciones vistas 

como el contenido de las oraciones tienen la 

característica de ser verdaderas o falsas.  

Con relación a la propuesta de la enseñan-

za ostensiva de las palabras de Wittgens-

tein, se comprende que el significado de 

una palabra puede variar según el entrena-

miento que tenga el aprendiz o el individuo 

que se está iniciando en el lenguaje. La 

concepción de que las palabras son nom-

bres es cuestión solo de etiquetas, aspecto 

que no es útil para su estudio.  

De esta manera debemos analizar al len-

guaje no en términos de categorías, no en 

términos superficiales, sino de lo que hace-

mos con el lenguaje, visualizándolo como 

un conjunto de palabras relacionadas con 

prácticas concretas. Tomasini (2010) se 

refiere a la propuesta filosófica presentada 

por Wittgenstein, desde el término acuñado 

por el sueco G. H. von Wright (1996-203) 

como <<concepción praxiológica del len-

guaje>>.  

Ubicándonos en este esquema general del 

lenguaje como uso, podemos suponer que 

la separación entra teoría-experimentación 

observada desde los distintos métodos filo-

sóficos para hacer ciencia, hasta las varia-

das teorías psicológicas, entre éstas y parti-

cularizando, a la Teoría de la Conducta; 

puede ser estudiada desde otra perspectiva, 

con otros lentes conceptuales; desde la 

lógica wittgensteiniana, desde su uso, su 

aplicación.  

El análisis realizado nos muestra que tanto 

los métodos de la Filosofía Científica: induc-

tivo, hipotético-deductivo, e historicista; se 

han esforzado por establecer una relación 

de dependencia entre la teoría y la experi-

mentación, formulando modelos en los cua-

les una es consecuencia de la otra; es decir, 

si a partir de la teoría se logra la experimen-

tación (Si Teoría  Experimentación) o si 

con base en la observación y resultados 

empíricos se estructuran las teorías (Si Ex-

perimentación  Teoría).  

Con base en el análisis histórico-conceptual 

desarrollado sobre la Psicología de la cien-

cia, se toma como punto de partida al Con-
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ductismo Operante, considerando que a 

partir de que este le dio un objeto de estudio 

observable y distinto, <<la conducta>>, la 

disciplina fue considerada por sus seguido-

res como científica. Dada esta situación, 

dicho enfoque forma científicos desde la 

concepción de un método inductivo (Si Ex-

perimentación  Teoría), en donde se le da 

prioridad a los procedimientos y datos empí-

ricos, los cuales, si las proposiciones cum-

plen con la característica de verdad; es de-

cir, que se den, posibilitan la construcción 

de leyes y estás en conjunto de teorías.  

Por su parte, el enfoque interconductual, a 

través de la Taxonomía funcional de Ribes y 

López (1985), fundamenta su propuesta de 

formación de investigadores en el Modelo 

de la Práctica Científica Individual de Ribes, 

Moreno y Padilla (1996); sin embargo, colo-

ca a la Teoría Explicita en un nivel superior 

que los Juegos del Lenguaje; es decir, que 

las prácticas. Desde este punto, se define a 

la teoría como el marco lingüístico que guía 

las prácticas del científico; es decir, la for-

mación de científicos se establece como un 

método hipotético-deductivo y paradigmáti-

co (Si Teoría  Experimentación), en el 

cual se le da mayor relevancia a la teoría, 

ya que a partir de esta se realizan los méto-

dos, procedimientos, experimentos, entre 

otras prácticas, que determinen la veracidad 

de los supuestos teóricos.  

Dado que funcional no es sinónimo de prác-

tica; consideramos adecuado el uso de otra 

perspectiva para el análisis de la práctica 

científica, con base en esto, se propone a la 

Unidad praxiológica como recurso para el 

análisis de las acciones de un investigador. 

Nuestro interés se centra en el estudio de 

las prácticas del investigador desde el plano 

de la praxiología; es decir, desde el uso. 

Pero ¿cuándo se dice que estamos frente a 

la Unidad praxiológica? La Unidad praxioló-

gica es acto, contiene objetos y relaciones, 

es dinámica, es temporal y no es inclusiva; 

es decir, se caracteriza a ésta a partir de las 

nociones de uso y contexto. Se sugiere en-

tonces un recurso que analice las relaciones 

entre los objetos en un contexto determina-

do; es decir, a las prácticas, con fundamen-

to en el uso, remitiéndonos con esto a algo 

que pasó en el tiempo, sin realizar significa-

ciones continuas; se trata del análisis de 

eventos discretos, en donde uno no es parte 

del otro y no hay nada entre uno y otro.  

Un análisis praxiológico: primeros ensa-

yos  

Bajo esta la filosofía propuesta por Witt-

genstein (1953/1988), algunos autores han 

basado sus estudios en el análisis praxioló-

gico de diversos eventos; entre ellos, la 

práctica de la investigación y la formación 

de investigadores. Una revisión de los tra-

bajos publicados en el marco del análisis de 

la práctica de la psicología como ciencia 

bajo la lógica de la praxis; del uso, nos per-

mite conocer, por lo menos, tres investiga-

ciones que reflejan el empleo de este recur-

so.  

Campos (2013) mediante un análisis con-

ceptual, propone algunos ajustes al MPCI, 

con fundamento es las especificaciones 

señaladas por Ribes (septiembre, 2011) en 

donde se plantea el uso de algunas nocio-

nes heurísticas wittgensteinianas para la 

psicología. 

Solano (2013) propone el estudio de la 

comprensión desde la Teoría de la Conduc-

ta y en concordancia con Wittgenstein; ex-

poniendo que puede ser estudiada como un 

sistema de contingencias en donde el sujeto 

interactúa con un referente; dichas contin-

gencias se analizan a partir de la concep-

ción del lenguaje como comportamiento, 

como esa red de relaciones de la práctica 

social vistas como convenciones en donde 
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la significación de las palabras está dada 

por el contexto. 

Finalmente, Ramírez (2013) desarrolló el 

estudio de La Lengua de Señas Mexicana 

(LSM) desde la concepción praxiológica del 

lenguaje y de los principios de la enseñanza 

ostensiva propuesta por Wittgenstein 

(1953/1988), el modelo de campo de Kantor 

(1967), y la perspectiva interconductual de 

Ribes y López (1985). 

Propuesta de formación de investigado-

res bajo una lógica praxiológica 

Frente a la definición ostensiva de los con-

ceptos <<Teoría>> y <<Experimentación>>, 

se propone una enseñanza ostensiva de la 

práctica científica.  

Estudiando a la práctica científica desde la 

perspectiva del uso, el significado que se le 

dé tanto a la teoría como a la experimenta-

ción va a variar de acuerdo al entrenamien-

to que tenga el aprendiz o la persona que 

se esté iniciando en el quehacer científico; 

de este modo, el contexto es el que deter-

mina el significado de dichas palabras, así, 

tanto teoría como experimentación no signi-

fican lo mismo para un psicólogo, un histo-

riador, un biólogo, o un sociólogo, como 

ejemplo.  

Se busca entonces romper con la concep-

ción de que los conceptos teoría y experi-

mentación tengan un significado fijo, el cual 

es descrito partiendo de la morfología y fun-

ción de las palabras. Para el logro del obje-

tivo propuesto, se busca el análisis de las 

palabras bajo una lógica de uso, compren-

diendo a la unidad praxiológica, como el 

contenido significante de los Juegos de 

Lenguaje; es decir, es el uso el que le da el 

significado tanto a la teoría como a la expe-

rimentación, viendo a estas últimas como 

prácticas. 

Recurriendo a las nociones heurísticas plan-

teadas por Wittgenstein (1953/1988), para 

analizar a la práctica científica desde esta 

perspectiva de juegos de lenguaje, desde el 

uso, se sugiere un cambio de paradigma en 

cuanto a la formación científica en el caso 

particular de la psicología. Se plantea anali-

zar a la teoría y la experimentación como 

distintos juegos del lenguaje; diferentes 

prácticas que se dan simultáneamente den-

tro de la misma arena de lenguaje. Preten-

diendo probar las variaciones entre la teoría 

y la experimentación, identificando a ambas 

como actos diferentes, que contribuyen a la 

construcción de una forma de vida; refirién-

donos a la ciencia como práctica socialmen-

te reconocida.  

Por tanto, sólo si la teoría y la experimenta-

ción se analizan como dos acciones distin-

tas, entonces la conocimiento científico es 

posibilitado, y la ciencia en este caso desde 

la disciplina psicológica, no estaría sesgada. 

Con base en esto y viendo a la ciencia co-

mo una forma de vida; se propone explicarla 

en términos de su descripción como prácti-

ca reconocible para todos en una sociedad 

determinada, y de los juegos de lenguaje 

que en esta se establecen. Dicha práctica 

científica está mediada por las acciones que 

realizan los actores involucrados. 

Por lo anterior, el presente estudio se fun-

damenta en torno a la teoría de campo pro-

puesta por Kantor (1967), rescatando su 

modelo de campo que propone; esto para 

describir el uso en términos de interaccio-

nes bajo una lógica praxiológica; en esta 

línea, y para fines específicos se propone 

como segmento conductual a una práctica 

en la que se presente una competencia par-

ticular, en este campo de la formación cien-

tífica, estamos hablando de la lectura de 

textos: teóricos y empíricos, ambos perte-

necientes a la taxonomía interconductual de 

Ribes y López (1985).  
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Buscando con lo anterior sostener la pro-

puesta aquí presentada, es pertinente pre-

decir entonces que: son las condiciones del 

contexto las que posibilitan el significado de 

una práctica; es decir, son las condiciones 

del contexto teórico las que posibilitan que 

se establezca una práctica teórica y, por 

otra parte, son las condiciones experimenta-

les las que posibilitan que se establezcan 

interacciones a partir de prácticas experi-

mentales. Desde este punto, el formar per-

sonas en investigación implica la genera-

ción de estrategias que vean a la teoría y a 

la experimentación desde una perspectiva 

de usos distintos, en donde la investigación 

básica y aplicada juegan papeles distintos, 

que se dan simultáneamente y conforman 

una práctica socialmente reconocida, que 

es la ciencia. 

MÉTODO 

Participantes  

Diez estudiantes del Curso Propedéutico, 

aspirantes a la Maestría en Investigación en 

Psicología Aplicada a la Educación (MIPAE) 

generación 2015-2017 de la Universidad 

Veracruzana región Xalapa. Los participan-

tes con rango de edad de 22 a 27 años, 

graduados de distintas universidades públi-

cas y privadas de México, así como con 

perfiles de egreso diferentes: psicología, 

pedagogía, educación preescolar, educa-

ción física, administración y ciencias de la 

educación; algunos de ellos realizaron tra-

bajos recepcionales y otros tienen experien-

cias en el campo de la investigación (ver 

apéndice 2).  

Situación 

La Maestría en Investigación en Psicología 

Aplicada a la Educación es un programa de 

desarrollo al posgrado que fundamenta su 

plan de estudios 2012 en el concepto de 

competencias bajo el Modelo de la Práctica 

Científica Individual (MPCI) de Ribes, Mo-

reno y Padilla (1996); dicho plan está dirigi-

do a la formación de investigadores en el 

desarrollo de la disciplina psicológica y su 

aplicación en el campo de la educación.  

Dentro de los requisitos para ingreso a la 

MIPAE se encuentra el acudir y acreditar un 

Curso Propedéutico, el cual se aplicó en un 

periodo de dos semanas (del 5 al 14 de 

mayo de 2015). El programa del curso se 

organizó a partir de sesiones con el objetivo 

de homogeneizar los conocimientos de los 

aspirantes. La aplicación tuvo lugar en un 

Aula “Marco Wilfredo Salas Martínez” del 

Instituto de Psicología y Educación de la 

Universidad Veracruzana (IPyE), región 

Xalapa; dicho espacio cuenta con sillas, 

mesas y luz adecuadas.  

Herramientas: materiales, instrumentos y 

equipos 

Los materiales utilizados en el estudio fue-

ron de tres tipos:  

a) Artículos teóricos y empíricos especiali-

zados de la Teoría Interconductual. Se 

determinaron y seleccionaron cuatro tex-

tos pertenecientes a la teoría Intercon-

ductual de Ribes y López (1985).  

b) Anteproyectos de investigación reestruc-

turados por los aspirantes. Se asignaron 

de manera aleatoria diez anteproyectos 

reestructurados por los aspirantes. Los 

anteproyectos de investigación fueron 

elaborados por los aspirantes en dos 

momentos durante el periodo de selec-

ción.  

c) La matriz de valoración. Se elaboró un 

instrumento para evaluar los antepro-

yectos de investigación, construida a 

partir de categorías funcionales con las 

cuales se definieron las condiciones es-

tablecidas en el desarrollo de la práctica 

científica; dicho instrumento fue adapta-
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do bajo una lógica funcional retomando 

el Modelo de la Práctica Científica Indi-

vidual de Ribes, Moreno y Padilla 

(1996). 

Procedimiento 

Se utilizó un diseño investigación con grupo 

control y grupo experimental, con prueba, 

entrenamiento y postprueba (ver tabla 1). 

Cinco participantes se asignaron a un grupo 

control (GA) y otros cinco al grupo experi-

mental (GB). 

Fases del Estudio 

El estudio se llevó acabo en cinco fases: 1) 

identificación y selección de artículos teóri-

cos pertenecientes a la Teoría Interconduc-

tual de Ribes y López (1985); 2) Asignación 

aleatoria de participantes, aunado a la iden-

tificación de anteproyectos de investigación; 

3) fabricación y validación del instrumento; 

4) aplicación y desarrollo del Curso Prope-

déutico; y 5) análisis funcional por pares de 

los anteproyectos de investigación. 

 

 

Tabla 1 

Diseño experimental con grupo experimental y grupo control. Grupo experimental (GA) confor-

mado por los participantes A, B, C, D y E. Grupo control (GB) conformados por los participantes 

F, G, H, I y J. Ambos expuestos al mismo arreglo de condiciones de prueba y postprueba. 

Grupos  
Participan-

tes 
 

Prueba 

AI 
 

 Entrenamiento L  Postprueba 

RAI  F1 F2 F3 F4  

 

 

Experimental GA 

 

 

PA 

PB 

PC 

PD 

PE 

PF 

PG 

PH 

PI 

PJ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

             

             

             

             

             

Control GB  

             

             

             

             

             

Codificación: AP= Anteproyecto de Investigación ; L= Lectura; F1, 2, 3 y 4= Fases; RAP= Reestructu-

ración del Ante Proyecto de Investigación 

 

RESULTADOS 

Categoría Carátula. Los resultados mues-

tran que para el reactivo <<La presentación 

es pulcra e institucional>>, el criterio Si se 

presenta con un 60% y 80%, en grupo ex-

perimental y control, respectivamente; mien-

tras que en los criterios No y Sin Respuesta 

el porcentaje fue nulo para ambos casos. 

En el reactivo <<Elementos básicos de 

identificación del trabajo>>, los dos grupos 

presentan un 80% en el criterio Si y un por-

centaje nulo respecto a los criterios No y Sin 

Respuesta. (Véase Figura 3.) 
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Figura 3. Resultados porcentuales en los reac-

tivos de la Categoría Carátula, de la evaluación 

en términos funcionales de acciones. Código: 

Si, Escasamente, No, Sin respuesta. 

 

Categoría Índice. Para esta categoría, los 

resultados muestran que el reactivo <<El 

índice corresponde al contenido>>, en el 

grupo experimental el criterio No se presen-

ta con un 60%, mientras que el Escasamen-

te se muestra nulo; en el grupo control se 

muestra al criterio Si con un 80%, y a los 

criterios Escasamente y Sin Respuesta con 

porcentajes nulos. En el segundo reactivo 

<<Cuenta con la paginación correcta>>, el 

grupo experimental muestra al criterio No 

con un 60%, y un puntaje de cero en los 

criterio Escasamente; y en el grupo control 

se observa al criterio Si con un 60%, y a los 

criterios Escasamente y Sin Respuesta, con 

carencia de porcentaje. (Véase Figura 7.) 

. 

 

 
Figura 4. Resultados porcentuales en los reac-

tivos de la Categoría Índice, de la evaluación 

en términos funcionales de acciones. Código: 

Si, Escasamente, No, Sin respuesta.  
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Categoría Introducción. Los resultados 

muestran para el reactivo <<El objetivo ge-

neral está bien planteado>>, en ambos gru-

pos, el criterio Escasamente se presenta 

con un 80%; mientras que los criterios con 

el puntaje representativo a cero, correspon-

den a Si y Sin Respuesta en el grupo expe-

rimental, y No y Sin Respuesta en el control. 

Para el reactivo <<Los objetivos específicos 

contribuyen al logro del general y a dar res-

puesta a la pregunta o preguntas de investi-

gación>>, en el grupo experimental el crite-

rio No presenta un 60%, y los criterios Si y 

Sin Respuesta muestran un porcentaje igual 

a cero; mientras que en el grupo control, el 

criterio Escasamente se presenta con un 

80%, mientras que Si y No presentan un 

porcentaje nulo. (Véase Figura 5.) 

 

 
Figura 5. Resultados porcentuales en los reac-

tivos de la Categoría Introducción, de la eva-

luación en términos funcionales de acciones. 

Código: Si, Escasamente, No, Sin respuesta 

 

Categoría Método. Los resultados muestran 

que para el reactivo <<Describe detallada-

mente el instrumento>>, en el grupo expe-

rimental, los criterios Si y No se presentan 

con el 40% en cada uno, y el criterio Sin 

Respuesta presenta porcentaje nulo; mien-

tras que en el grupo control, el criterio Es-

casamente se presenta con el 80%, los cri-

terios Si y Sin Respuesta presentan porcen-

tajes igual a cero. Mientras que para el 

reactivo <<Da cuenta de la validez y/o con-

fiabilidad del instrumento (incluye validacio-

nes en México)>>, en grupo experimental el 

criterio Escasamente se presenta con el 

60%, y a los criterios Si y Sin Respuesta, 

con registro de carencia porcentual; en el 

grupo control el criterio No se presenta con 

un 100%.(Véase Figura 6.) 
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Figura 6. Resultados porcentuales en los reac-

tivos de la Categoría Método, de la evaluación 

en términos funcionales de acciones. Código: 

Si, Escasamente, No, Sin respuesta 

 

Categoría Referencias: Los resultados 

muestran que para el reactivo <<Son refe-

rencias de al menos de 30 fuentes y están 

organizadas de manera alfabética>>, en el 

grupo experimental el criterio No se presen-

ta con un 100%; mientras que en el control, 

los criterios Escasamente y No se presen-

tan con un 40% en cada uno, y el criterio 

Sin Respuesta muestra un porcentaje nulo. 

Para el reactivo <<Al menos el 80% son 

fuentes recientes de no más de 10 años>>, 

en el grupo experimental el criterio No se 

presenta con un 80%, y los criterios Si y Sin 

Respuesta muestran ausencia porcentual; 

en el grupo control, el criterio Si se presenta 

con un 60%, y el criterio Sin Respuesta, con 

un porcentaje igual a cero. (Véase Figura 

7.) 

 

 
Figura 7. Resultados porcentuales en los reac-

tivos de la Categoría Referencias, de la evalua-

ción en términos funcionales de acciones. Có-

digo: Si, Escasamente, No, Sin respuesta. 
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Sin categoría. En la figura 12 los resultados 

muestran que para el reactivo <<Ortografía 

y redacción general>>, el cual no se ajustó 

a ninguna categoría, el criterio Escasamen-

te se presenta con un 80%, y a los criterios 

No y Sin Respuesta con ausencia de por-

centaje; mientras que en el grupo control, el 

criterio Si se presenta con un 60%, y los 

criterios No y Sin Respuesta muestran au-

sencia porcentual. (Véase Figura 8.) 

 

 
Figura 8. Resultados porcentuales en el reactivo 

sin categoría, de la evaluación en términos funcio-

nales de acciones. Código: Si, Escasamente, No, 

Sin respuesta. 

 

Por último, se utiliza un gráfico radial para 

mostrar una comparación total de los valo-

res porcentuales obtenidos en todas las 

categorías, con una escala del 0 al 2.5, se 

observa que la categoría Carátula se pre-

senta con un 2.4; mientras que la categoría 

Referencias con un 1.7. (Véase Figura 9). 

 

 
Figura 9. Gráfico radial total de resultados 

porcentuales por categoría. 

 

DISCUSIÓN 

Con base en el análisis histórico-conceptual 

de la Filosofía de la Ciencia y la formación 

de investigadores en Teoría de la Conducta, 

se plantea el empleo de la Unidad praxioló-

gica para la formación de científicos. Se 

reconoce que dicha propuesta debe ser 

sometida a experimentación, pero como 

primer acercamiento se planteó una tarea 

experimental con el fin de evidenciar la for-

mación de investigadores bajo el MPCI, 

ajustando categorías y criterios a los ele-

mentos conceptuales del modelo. Es por 

0.0

1.0

2.0

3.0
Carátula

Índice

Introducción

Método

Marco
Teórico

Referencias
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eso que los resultados se discuten en tér-

minos de ajuste funcional y praxiológico. 

De manera general, los resultados muestran 

una desproporción entre los porcentajes de 

la categoría Carátula y todas las demás; 

traducido esto al análisis praxiológico podría 

decirse que, los reactivos de la Carátula son 

Juegos de Lenguaje en el reportorio de los 

sujetos evaluados, es decir, ya están en sus 

usos; sin embargo en cuanto a las catego-

rías: Índice; Introducción; Método y Marco 

Teórico, se observan porcentajes parecidos, 

los cuales muestran deficiencia o nulidad en 

varios reactivos, deduciendo que al no en-

trenar a los sujetos bajo criterios de uso, no 

lograron hacer una trasferencia de los tex-

tos a la acción; por último, respecto a la 

categoría Referencias se observa que los 

sujetos al no tener uso del manual con el 

que se construyeron los reactivos de esta 

categoría, mostraron carencia absoluta en 

criterios positivos.  

Por todo lo anterior podemos expresar que, 

no existe una relación determinista entre la 

práctica teorética y la práctica experimental, 

y que formar investigadores bajo esta lógi-

ca, resultará efectivo en términos funciona-

les; es decir, para el análisis y evaluación 

de criterios como cumplimiento o desempe-

ño de los aprendices de la ciencia; sin em-

bargo, para la formación científica resulta 

importante el uso, la aplicación, la praxis de 

los elementos teóricos y experimentales.  

A pesar de que el Modelo de la Práctica 

Científica Individual (MPCI) y los estudios 

empíricos basados en éste, se fundamentan 

en las nociones filosóficas propuestas por 

Wittgenstein (1953/1988), mantienen una 

concepción arraigada en la gramática su-

perficial, describiendo a la formación cientí-

fica bajo una concepción del lenguaje expli-

cado a partir de reglas gramaticales; es de-

cir, establecen una lógica formal regida por 

condiciones necesarias y suficientes para 

que el término se dé; dicha lógica se pre-

senta como: P entonces Q, por lo tanto…, 

en donde P representa a la teoría y Q a la 

experimentación.  

Si lo anterior es analizado desde una lógica 

praxiológica, se admitiría que la práctica 

científica no se da de la manera propuesta, 

ya que la realidad de ésta es distinta. Sería 

entonces erróneo suponer a la ciencia como 

práctica racional dada a partir de un método 

específico, en donde la teoría determine la 

experimentación o viceversa. 

Aparte del esquema de las nociones heurís-

ticas wittgensteinianas, se distinguen otros 

autores que coinciden con esta filosofía del 

lenguaje; de esta manera nos resulta impor-

tante sugerir el recurrir a las propuestas de 

Donald Davidson con su propósito de no 

buscar conceptualizar mediadores entre lo 

objetivo y subjetivo, a Jürgen Habermas 

(2000) con su propuesta de desdivinación, y 

a Richard Rorty con su figura entre lo soli-

dario y lo objetivo; en el sentido de replan-

tear las prácticas teoréticas y metodológicas 

en la formación de investigadores en psico-

logía.  

Se espera entonces, una Enseñanza osten-

siva de la ciencia, en términos de la praxis; 

en donde tanto teoría como práctica operen 

sin significado físico; es decir, fijo, y los pre-

dicados que describen a éstas no se den en 

cuestiones de lógica, y sin aplicarle el cálcu-

lo de funciones a sus proposiciones. Con 

base en Wittgenstein (1953/1988) se propo-

ne la enseñanza de la ciencia bajo el es-

quema de Juegos de Lenguaje, de usos, 

enseñar lo que decimos en término de 

nuestras acciones; es decir, que nuestro 

lenguaje se vea implicado en prácticas con-

cretas.  

Se invita no solo a repensar la formación de 

investigadores en psicología, sino que la 
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presente propuesta es de uso, característica 

aplicable en todos los contextos; de esta 

manera el análisis praxiológico puede ser 

realizado desde un contexto de educación 

básica hasta niveles de posgrado; desde la 

práctica de un ingeniero hasta situaciones 

que involucren usos artísticos.  

La sociedad debe abrirse caminos para mo-

dificar la enseñanza, para reconsiderar mo-

delos educativos; se invita a fijar nuestra 

atención no en el cumplimiento de funciones 

estipuladas en una competencia o un plan 

de estudios; sino en la conducta de la per-

sona, del aprendiz, estudiar la situación, los 

objetivos, observar los elementos relevantes 

en ella, expresar que existe la comprensión 

después de un entrenamiento solo si la per-

sona realiza las acciones con regularidad; 

es decir, adopta las prácticas como formas 

de vida.  

Retomando uno de los métodos que propo-

ne Wittgenstein (1953/1988) se plantea ver 

a la enseñanza ostensiva, no solo de la 

ciencia, sino de cualquier práctica; descri-

biendo a la comprensión como el uso; de 

ahí que nos preguntemos ¿cuándo sabe-

mos que una persona ha comprendido?, 

interrogante que puede ser respondida en 

primera y tercera persona; tomando noso-

tros el papel de formadores, es decir, de la 

tercera persona, proponemos resolver esta 

cuestión en términos de: a) ¿cuándo es 

capaz de resolver los problemas relevan-

tes?; b) ¿cuándo es capaz de dar explica-

ciones?;c) ¿cuándo es capaz de corregir-

se?; d) ¿cuándo es capaz de corregir a 

otros?; e) ¿cuándo es capaz de enunciar 

una regla?; y f) ¿cuándo es capaz de ense-

ñar a otros?; tomando en cuenta tanto con-

ductas verbales como no verbales.  

REFERENCIAS 

Bacon, F. (1984 edición castellana). Novum 

organum 1620 en La gran restaura-

ción Tecnos 2011, ISBN 978-84-309-

5281-6, — (1984). Novum Organun. 

España: Sarpe. 

Campos, A. (2013). Análisis de la práctica 

científica individual en la formación 

de investigadores (Tesis de maes-

tría). IPyE: Universidad Veracruzana.  

Carpio, C., Pacheco, V., Flores, C., & Cana-

les, C. (2002). Aprendizaje de la 

práctica científica en psicología. 

Perspectivas de la psicología expe-

rimental en México, 2, 47-71.  

Chalmers, A. F. (1982). ¿Qué es esa cosa 

llamada ciencia? México: Siglo vein-

tiuno editores. 

Echeverría, J. (2003). Introducción a la me-

todología de la ciencia. La filosofía 

en el siglo XX. Madrid: Cátedra.  

Habermas, J. (2000). El manejo de las con-

tingencias y el retorno del historicis-

mo. En J. Niznik, & T. Sanders. De-

bate sobre la situación de la filosofía 

(pp. 13-48). Madrid: Cátedra colec-

ción teorema. 

Irigoyen, J., Acuña, K. & Jiménez, M. 

(2006). Análisis de los criterios de ta-

rea en el aprendizaje de la ciencia 

psicológica. Enseñanza e Investiga-

ción en Psicología, 11 (2), 209-226. 

Kantor, J. R. (1967). Interbehavioral 

Psychology. The Principia Press Inc.: 

Granville, Ohio.  

Kuhn, T. (1962). La estructura de las revo-

luciones científicas. México: Fondo 

de Cultura Económica. 

Lakatos, I. (1974). Historia de la ciencia y 

sus reconstrucciones racionales. 

Madrid: Tecnos. 

Lakatos, I. (1983 edición castellana). La 

metodología de los programas de in-



IPyE: Psicología y Educación. Vol. 10. Núm. 20. Julio – Diciembre 2016 

23 

vestigación científica. España: Alian-

za Universidad. 

Lorena, V., & Padilla, M. (2008). Análisis de 

las estrategias de entrenamiento 

empleadas para formar investigado-

res del área de microbiología. Avan-

ces en la investigación científica en 

el CUCBA. Universidad de Guadala-

jara.  

Padilla, M. A. (2003). Un análisis experi-

mental de la dominancia de las cate-

gorías teóricas en la práctica científi-

ca. Tesis doctoral no publicada. Uni-

versidad de Guadalajara. 

Padilla, M. A. (2003). Un análisis experi-

mental de la dominancia de las cate-

gorías teóricas en la práctica científi-

ca. Tesis doctoral no publicada. Uni-

versidad de Guadalajara. 

Padilla, M. A. (2006). Entrenamiento de 

competencias de investigación en 

estudiantes de educación media y 

superior. Colección: Producción 

académica de los miembros del Sis-

tema Nacional de Investigado-

res.Universidad de Guadalajara. 

ISBN 970-27-0843-5. 

Padilla, M. A. (2008). ¿Pueden entrenarse 

competencias de investigación en 

psicología al margen de las teorías 

psicológicas? Revista de educación 

y desarrollo, 9, 45-53. 

Padilla, M. A., & Béjar, D. (2005). Análisis 

experimental de la dominancia de 

categorías teóricas y su permanen-

cia, en la práctica científica. En Car-

vajal, S. (Editor). Avances en la in-

vestigación científica en el CUCBA. 

Universidad de Guadalajara. ISBN 

970-27-0770-6. 5. 

Padilla, M. A., & Suro, A., (2007). Identifica-

ción de las competencias de investi-

gación adquiridas por los investiga-

dores en formación. En J. Irigoyen, 

M. Jiménez & K. Acuña (Eds). Ense-

ñanza, Aprendizaje y Evaluación. 

Una aproximación a la pedagogía de 

las ciencias (pp. 137-168). Hermosi-

llo: Unison. 

Padilla, M. A., Suro, A.L., Tamayo, J., & 

Valdez, V. (2008). Efectos del entre-

namiento en una teoría en la elabo-

ración de preguntas de investiga-

ción. En S. Carvajal y E. Pimienta 

(Editores) 2008 Avances en la Inves-

tigación Científica en el Centro Uni-

versitario de Ciencias Biológicas y 

Agropecuarias. México: Universidad 

de Guadalajara. ISBN 978-607-00-

2083-4. 

Popper, K. (1991). La lógica de la investiga-

ción científica. México: Red Editorial 

Iberoamericana S.A. 

Ramírez, A. B. (2013). Transferencia del 

modo lingüístico observar-

señalar/gesticular en niños con hi-

poacusia (Tesis de Maestría). IPyE: 

Universidad Veracruzana.  

Ribes, E. (1982). El conductismo: Reflexio-

nes críticas. Barcelona: Editorial 

Fontanella. 

Ribes, E. (1990). Problemas conceptuales 

en el análisis del comportamiento 

humano. México: Trillas. 

Ribes, E. (1993). La práctica de la investi-

gación científica y la noción de juego 

del lenguaje. Acta Comportamentalia 

1, 1, 63-82. 

Ribes, E. (2004a). Acerca de las funciones 

psicológicas: un post-scriptum. Acta 



Análisis praxiológico de la relación teoría-experimentación en la formación de investigadores en psicología  

24 

Comportamentalia, 12, 2, 117-127. 

ISSN: 0188-8145.  

Ribes, E. (Septiembre, 2011). Las funciones 

heurísticas para la psicología de al-

gunas nociones wittgensteinianas. 

Trabajo presentado en el 3er Con-

greso Wittgenstein en español, Uni-

versidad Veracruzana. Xalapa, Ve-

racruz.  

Ribes, E., & López, F. (1985). Teoría de la 

conducta. México: Trillas. 

Ribes, E., Moreno, R. & Padilla, M.A. 

(1996). Un análisis funcional de la 

práctica científica: extensiones de un 

modelo psicológico. Acta Compor-

tamentalia, 4(2), 205-235. 

Rorty, R. (1993). La filosofía como ciencia, 

como metáfora y como política. En 

Autor Ensayos sobre Heidegger y 

otros pensadores contemporáneos 

(pp. 25-47). Barcelona: Paidós. 

Skinner, B.F. (1938). The behavior of organ-

isms. New York: Appleton Century 

Crofts. 

Solano, E. (2013). Lectura y escritura de 

textos técnicos en inglés como se-

gunda lengua (Tesis de Maestría). 

IPyE: Universidad Veracruzana.  

Tamayo, J., Padilla, M. A., & González-

Torres, M. L. (2009). Efectos de cri-

terios de logro diferenciales en la 

elaboración de preguntas informales, 

en estudiantes de preparatoria, li-

cenciatura y posgrado. Acta Colom-

biana de Psicología, 12, 1, 27-3 

Tomasini, A. (Productor UNAM). (2010). 

Investigaciones Filosóficas de Lud-

wing Wittgenstein. Juegos de Len-

guaje y Formas de Vida. Recupera-

do de: 

http://mirador.cuaed.unam.mx/ 

Wittgenstein, L. (1953). Investigaciones Fi-

losóficas. Barcelona: Critica. 

 

 



IPyE: Psicología y Educación. Vol. 10. Núm. 20. Julio – Diciembre 2016 

25 

 

FECTO DEL MÉTODO DE LECTURA 
STATON SOBRE LA COMPRENSIÓN 
LECTORA EN ALUMNOS DE PRIMARIA  

 

 

 
Patricia Pineda Salas 
Esperanza Ferrant Jiménez 

Martín Luis Ortiz Bueno 

Sergio Francisco Juárez Cerrillo 
 
 
 
INSTITUTO DE PSICOLOGÍA Y EDUCACIÓN 
UNIVERSIDAD VERACRUZANA 
 

 

 
Resumen 

La educación primaria es el nivel en donde los individuos desarrollan habilidades que requieren 
de reflexión, análisis, crítica y comprensión lectora en los diversos textos que se les presentan. La 
falta de aplicación por parte de los profesores de estrategias que favorezcan el desarrollo de estas 
habilidades, ha ocasionado en los alumnos la poca comprensión de lo que leen, los bajos resulta-
dos se demuestran en las evaluaciones aplicadas por el Programa para la Evaluación Internacio-
nal de Alumnos (PISA, 2012) que evalúa cada tres años en los grados de educación media básica 
y media superior, las áreas de lectura, matemáticas y ciencias, situando a México en los últimos 
lugares con puntuaciones debajo de la media. El objetivo de este estudio fue evaluar el efecto de 
un método de lectura sobre la comprensión lectora en alumnos de 6° de la escuela “Miguel Hidal-
go y Costilla” en Xalapa, Veracruz. Se utilizó un Diseño Experimental de Preprueba y Posprueba 
con dos grupos aleatorizados (Ary, Jacobs, & Razavieh, 1994). Un grupo recibió la intervención 
del Método de lectura Staton haciendo uso del modelamiento y encadenamiento y el otro grupo no 
estuvo expuesto al tratamiento. Para el análisis estadístico se utilizó una prueba t-student para 
muestras independientes. Los resultados que se obtuvieron del estudio, demuestran que existe 
evidencia de que el programa sobre el método de lectura de Staton aumenta el desarrollo de la 
comprensión lectora. Se pudo comprobar la hipótesis alterna, la cual dice que el grupo experimen-
tal desarrollará mayores niveles de comprensión lectora.  
 
Palabras clave: Comprensión lectora, modelamiento, encadenamiento, método de lectura Staton, 
alumnos de Primaria. 
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Abstrac 

 

Primary education is the level at which individuals develop skills that require reflection, analysis, 

criticism and reading comprehension in the various texts presented to them. The lack of applica-

tion by teachers of strategies that favor the development of these skills has caused in the students 

the lack of understanding of what they read, the low results are demonstrated in the evaluations 

applied by the Program for the International Evaluation of Students (PISA, 2012) that evaluates 

every three years in the grades of basic and upper secondary education, reading, mathematics 

and science, placing Mexico in the last places with below average scores. The objective of this 

study was to evaluate the effect of a reading method on reading comprehension in 6th grade stu-

dents from the "Miguel Hidalgo y Costilla" school in Xalapa, Veracruz. An Experimental Design of 

Pretest and Posttest was used with two randomized groups (Ary, Jacobs, & Razavieh, 1994). One 

group received intervention from the Staton Reading Method using modeling and chaining and the 

other group was not exposed to treatment. For statistical analysis, a t-student test was used for 

independent samples. The results obtained from the study show that there is evidence that the 

program on Staton's reading method increases the development of reading comprehension. It was 

possible to verify the alternate hypothesis, which says that the experimental group will develop 

higher levels of reading comprehension. 

 

Keywords: Reading comprehension, modeling, stringing, Staton reading method, Elementary stu-

dents. 

 

 

INTRODUCCION 

La educación en México ha tenido diversas 

transformaciones a lo largo de las últimas 

décadas, a principios del año 2000 surge el 

enfoque por competencias únicamente en 

educación preescolar, el cual comienza con 

el Programa de Educación Preescolar 2004 

(PEP, 2004), basado en los principios pe-

dagógicos de su seis campos formativos: 

desarrollo personal y social, pensamiento 

matemático, lenguaje y comunicación, ex-

ploración y conocimiento del mundo, desa-

rrollo físico y salud y por último el campo de 

expresión y apreciación artística. La educa-

ción en nuestro país manifiesta un cambio 

en el año 2011 con la actual Reforma Inte-

gral de Educación Básica (RIEB) (SEP, 

2011) en donde se propone en el nivel edu-

cativo de primaria la formulación de nuevos 

planes y programas de estudio para imple-

mentar en el salón de clases. La RIEB ha 

sido un proceso extenso de ajustes curricu-

lares orientados a mejorar el aprendizaje de 

los estudiantes de educación básica, el cual 

tiene como fundamento actualizaciones del 

nuevo currículum de este nivel, planteadas 

en un enfoque por competencias.  

Con la aplicación de esta Reforma Educati-

va se pretende que los alumnos generen 

conocimientos, habilidades, destrezas y 

actitudes con el propósito de que los docen-

tes tengan perfecta noción de las compe-

tencias que los niños deben desarrollar en 

cada uno de los tres niveles de educación 

básica y que dichos niveles formen parte 

activa en el desarrollo de competencias 

para la vida de los campos de formación de 

educación básica, los cuales comprenden: 

a) lenguaje y comunicación, b) pensamiento 

matemático, c) exploración y comprensión 

del mundo natural y d) social y desarrollo 

personal y para la convivencia (SEP, 2011). 

El uso limitado de estrategias, métodos, 
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enseñanza, programas y recursos tales co-

mo “leer para aprender”, “rincones didácti-

cos”, “cuéntame un cuento” por mencionar 

algunos y que de algún modo, en ciertas 

ocasiones, no se han llevado a cabo de 

manera puntual en muchos centros educati-

vos, probablemente pueda ser entre otras, 

una de las causas que han generado dificul-

tades de aprendizaje en los alumnos y a su 

vez afectan el desarrollo de los conocimien-

tos, habilidades, actitudes y valores que 

fomenten las competencias lectoras básicas 

para la vida que se mencionan en la RIEB. 

En las escuelas primarias de nuestro país, 

se observan algunas dificultades en la com-

prensión lectora de las y los estudiantes, a 

pesar de que se le dediquen muchas horas 

de estudio a esta competencia; ya que en 

su mayoría los alumnos carecen de interés 

hacía los textos que se implementan en el 

ámbito educativo. Según Eyzaguirre y Fon-

taine (2008) la prueba estandarizada nacio-

nal de sistema de Medición de la calidad de 

la Educación (SIMCE, 2007), prueba que se 

evaluó principalmente en Chile y posterior-

mente se aplicó en la mayoría de países 

latinoamericanos, refiere que el área de 

lenguaje evidencia que un porcentaje alto 

de estudiantes no logran las competencias 

adecuadas, es decir, tienen dificultades pa-

ra usar la lectura como herramienta de 

aprendizaje y por lo tanto, carecen de las 

competencias necesarias para beneficiarse 

de la enseñanza escolar. Es en este sentido 

que el presente estudio pretende a través 

de la enseñanza y aplicación del método de 

lectura de Staton (1967) contribuir como 

una herramienta para que los docentes la 

implementen en los salones de clases y 

optimicen el desarrollo de la comprensión 

lectora. El método de lectura de Staton 

(1967), fue desarrollado y diseñado por 

Thomas F. Staton, este método se denomi-

na, en inglés, PQRST, en donde cada letra 

representa la inicial de las palabras que 

describen la fase del método. En español, el 

método se representa por las siglas EFGHI. 

E Examen preliminar 

F Formularse preguntas 

G Ganar información mediante la 

lectura 

H Hablar para describir o exponer 

los temas leídos 

I Investigar los conocimientos que se 

han adquirido 

1. Examen preliminar 

Para realizar el examen preliminar se tiene 

que leer cuidadosamente el título de la obra 

o del capítulo que vas a estudiar, la intro-

ducción o prólogo, el índice de la obra, se 

observan los dibujos, los esquemas, etc. 

Por último, se debe dar una lectura rápido a 

algunas páginas. 

2. Formularse preguntas 

El método didáctico se basa en preguntas y 

respuestas sumamente concretas. Se debe 

preparar un estudio con preguntas concre-

tas. Es muy probable que se obtengan bri-

llantes resultados en los exámenes, pues 

precisamente un examen es un conjunto de 

preguntas sobre los aspectos fundamenta-

les de un tema. 

3. Ganar información mediante la lectura 

En general, hay dos formas de leer: en voz 

alta y en silencio. Al leer en voz alta se em-

plea mucho más tiempo que leyendo en voz 

baja. En consecuencia, si se cuenta todavía 

con tiempo para la fecha de los exámenes, 

se puede emplear esta forma de leer. La 

lectura en voz alta ayuda a una mejor com-

prensión, debido a que intervienen dos sen-

tidos (vista y oído). Por el contrario si se 

decide leer en silencio, se debe evitar ha-

cerlo mecánicamente. Para esto hay un 
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método muy eficaz y sencillo a la vez: se 

deben subrayar sólo las ideas principales. 

Teniendo en cuenta las ventajas y desven-

tajas de leer en voz alta y en silencio, cada 

quien elige la forma que mejor le acomode, 

ya que ambas tendrán la ventaja de que se 

está leyendo activamente. Quienes no leen 

de esta manera necesitarán leer dos, tres y 

hasta más veces para comprender bien y 

fijar las ideas centrales. Si se realiza lo an-

terior se necesitará sólo una buena lectura y 

aprenderás más y mejor que los demás. 

4. Hablar para describir o exponer los temas 

leídos 

Al terminar de leer un capitulo, un tema o 

subtema del mismo, se debe cerrar el libro y 

repetir lo comprendido, expresándolo con 

sus propias palabras. Si se logra esto signi-

fica que se está comprendiendo, presentan-

do una apropiación del tema, lógicamente, 

se habrá comprendido la lectura sin necesi-

dad de memorizarla, posteriormente con 

palabras propias se elabora una síntesis, 

esquema o cuadro sinóptico. 

5. Investigar lo aprendido 

Esta etapa debe realizarse en forma oral. 

Es un autoexamen de lo aprendido. Tam-

bién puede hacerse en grupo; la manera de 

efectuarse es exactamente igual que en la 

fase anterior (H: hablar para describir o ex-

poner los temas leídos). De igual manera se 

puede comparar la síntesis realizada con el 

texto, identificando algunas ideas importan-

tes. 

Con esta etapa se pretende evitar el olvido. 

Se debe realizar el primer repaso dentro de 

las primeras 24 horas después de estudiar. 

El segundo repaso a los ocho días, y el ter-

cero (estamos hablando de repasos básicos 

indispensables) en el curso del mes (Staton, 

1967). 

De acuerdo a la Reforma Integral de Edu-

cación Básica la comprensión lectora es 

una dimensión que se encuentra dentro de 

la competencia lectora, además de veloci-

dad de lectura y fluidez lectora. Se define 

como la habilidad del alumno para entender 

el lenguaje escrito; implica obtener la esen-

cia del contenido, relacionando e integrando 

la información leída en un conjunto menor 

de ideas más abstractas, pero más abarca-

doras, para lo cual los lectores derivan infe-

rencias, hacen comparaciones, se apoyan 

en la organización del texto (SEP, 2012). 

Para la implementación del programa se 

utilizaron las técnicas conductuales de mo-

delamiento y encadenamiento. Krumboltz y 

krumboltz (1992) en Hernández (2011) des-

criben el modelamiento en cuatro pasos, el 

primero de ellos hace mención a reforzar 

cada una de las partes de que consta una 

tarea; en el segundo paso también existe un 

reforzamiento cuando se haya logrado un 

incremento en la tarea o actividad a realizar, 

en el tercer paso el autor se enfoca en re-

forzar solamente cuando existan intervalos 

más largos de la conducta deseada y por 

cuarto y último paso se refuerzan aquellos 

intervalos de intento cada vez más prolon-

gados por parte de los participantes. 

El encadenamiento consiste en recom-

pensar a la persona tras la realización de 

una serie de conductas engarzadas unas 

con otras, formando una cadena natural de 

actividades. Este procedimiento puede utili-

zarse para que adquiera nuevas habilida-

des, descomponiendo esa conducta en pa-

sos o para ensamblar las conductas del 

niño de modo que constituyan cadenas y 

conseguir así que esas conductas se man-

tengan de forma natural (Albert, 2007). Con 

esta técnica se pretende que los participan-

tes tengan un aprendizaje eficaz de la en-

señanza del método y que al tratar de com-

prender un texto utilicen el método de lectu-
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ra adecuadamente para una correcta com-

prensión lectora. 

La Economía de Fichas (EF), puede consi-

derarse como un sistema motivacional que 

se aplica con el fin de modificar conductas 

específicas en una persona y mejorar su 

adaptación al medio ambiente (Alvord, 

1974). Un aspecto importante de este pro-

grama es la implementación de esta estra-

tegia para obtener las conductas más acer-

cadas o correctas que se pretenden alcan-

zar con la enseñanza del método de lectura 

de Staton (1967). 

Por todo lo anterior se plantea la siguiente 

pregunta de investigación: ¿Qué efecto ten-

drá la enseñanza del método de lectura 

Staton sobre la comprensión lectora en 

alumnos de 6º de la escuela primaria Miguel 

Hidalgo y Costilla? 

Objetivo General 

El objetivo de la presente investigación fue 

evaluar el efecto del método de lectura de 

Staton sobre la Comprensión lectora en 

alumnos de 6° de la Escuela “Miguel Hidal-

go y Costilla” en Xalapa, Veracruz, con el 

propósito de dar respuesta a la pregunta.  

Objetivos específicos 

 Desarrollar y evaluar un programa que 

esté basado en la enseñanza y aplica-

ción del método de lectura de Staton pa-

ra el desarrollo de la comprensión lecto-

ra. 

 Comparar el efecto que tiene la ense-

ñanza del método de lectura de Staton 

sobre la comprensión lectora aplicada al 

grupo experimental y contrastar los re-

sultados que obtuvo el grupo control sin 

la enseñanza del método Staton. 

MÉTODO 

Participantes 

Los participantes fueron 29 alumnos de am-

bos sexos entre 11 y 12 años de edad, que 

cursan el sexto grado en la escuela primaria 

matutina “Miguel Hidalgo y Costilla” de la 

ciudad Xalapa Veracruz. Se asignaron alea-

toriamente catorce estudiantes al grupo 

control y quince al grupo experimental. Am-

bos grupos se encontraban en las mismas 

condiciones de estudio, puesto que forma-

ban parte del sexto grado grupo A, cursan-

do las mismas materias y con los mismos 

docentes que impartían las clases, por esta 

razón los grupos se consideraron equivalen-

tes en diversos aspectos, tales como: edad, 

intereses, seguimiento de actividades aca-

démicas y nivel educativo. 

Situación experimental 

El estudio se realizó en las instalaciones de 

la escuela primaria “Miguel Hidalgo y Costi-

lla”, ubicada en la calle Miguel Alemán 115 

en la ciudad de Xalapa, Veracruz. Para la 

aplicación del programa al grupo experi-

mental se utilizó la misma aula donde los 

alumnos del sexto grado grupo “A” toman 

sus clases cotidianamente, ubicada en el 

segundo piso de la escuela, con medidas de 

12m x 8m aproximadamente, con ventila-

ción e iluminación adecuadas, con mobilia-

rio adecuado, tal como mesabanco para 

cada uno de los participantes. El grupo con-

trol no recibió el tratamiento, estos durante 

los mismos días y horario fueron traslada-

dos al aula de lectura y con la dirección del 

profesor realizaban los mismos ejercicios de 

lectura sin la aplicación del programa. 

Herramientas 

Los materiales empleados fueron: 

a) Pre y pos-prueba de comprensión lectora 

b) Guía de observación para el desarrollo 
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de la comprensión lectora. 

c) Programa del método de lectura Staton. 

Equipo 

El equipo que se utilizó fue: Laptop hp Pavi-

lion, Proyector Epson power lite s18 y Cá-

mara Samsung x23. 

Variables de estudio 

Variable Independiente 

Programa del Método de Staton para el 

desarrollo de la comprensión lectora. 

Variable dependiente 

Comprensión lectora, la cual es definida 

como de acuerdo a la Secretaria de Educa-

ción Pública, como la habilidad que tienen 

los alumnos para entender un texto escrito 

(SEP, 2011).  

Hipótesis 

• HO. El grupo experimental expuesto al 

Programa sobre la enseñanza del méto-

do de lectura de Staton desarrollará el 

mismo nivel de comprensión lectora que 

el grupo control. 

• HI. El grupo experimental expuesto al 

Programa sobre la enseñanza del méto-

do de lectura de Staton desarrollará ma-

yores niveles de comprensión lectora 

que el grupo control. 

Diseño experimental 

En este estudio se utilizó un diseño experi-

mental de Pre-prueba y Pos-prueba con dos 

grupos aleatorizados (Ary, Jacobs y 

Razabieh, 1999), donde el grupo experi-

mental recibio la internvención del programa 

y el grupo control, ninguna intervención. 

Procedimiento 

En primer lugar se solicitó el apoyo de los 

profesores de la Maestría en Investigación 

en Psicología Aplicada a la Educación 

(MIPAE) y a profesores expertos en el desa-

rrollo de la comprensión lectora. Se elaboró 

el Programa sobre el método de lectura de 

Staton, que consiste en un Programa de 56 

páginas, conteniendo una introducción, el 

propósito de dicho programa, los objetivos 

que se pretenden alcanzar, las instruccio-

nes que debe seguir el lector, las unidades 

que lo conforman y los ejercicios de lectura 

de diversos temas. Dicho Programa se en-

cuentra dividido en seis unidades, las cua-

les cada una contiene objetivo general y 

específicos, actividades de enseñanza, al 

igual las actividades de aprendizaje que los 

participantes deben resolver y por último las 

actividades de evaluación para corroborar si 

los pasos del método de lectura de Staton 

fueron comprendidos; en la última sección 

del Programa se encuentra señalada la bi-

bliografía que se utilizó para su elaboración. 

Una vez terminado el Programa se procedió 

a la validación de contenido, primero con 

una alumna de 11 años que cursaba el sex-

to grado de educación primaria. De acuerdo 

a las aclaraciones se realizaron los ajustes 

correspondientes al Programa y se volvió a 

validar ahora con la participación de cinco 

alumnos de sexto grado de una primaria 

diferente a la que se utilizó para aplicar el 

presente estudio. Nuevamente se realizaron 

las correcciones necesarias y por último se 

terminó de validar con 10 alumnos distintos 

a los que ya habían participado, llevando a 

cabo los mismos pasos anteriores de co-

rrección en relación a las observaciones. 

De igual forma se elaboraron y validaron la 

pre y pos prueba, la primera consiste en 

una lectura de texto narrativo, para poste-

riormente responder a once preguntas de 

opción múltiple dimensionadas de la si-

guiente forma: cuatro preguntas para ex-

traer lo más importante del tema, cuatro 

para realizar inferencias basadas en la lec-

tura y tres para la reflexión de la lectura 
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realizada. La posprueba se encuentra cons-

tituida también por once preguntas y está 

dimensionada de la misma forma que la 

preprueba con excepción de que esta prue-

ba cambia el nombre del texto que también 

es narrativo. 

Se seleccionaron los participantes y se 

asignaron de manera aleatoria a los grupos 

control y experimental, quedando confor-

mados por 15 alumnos al grupo experimen-

tal y 14 alumnos al grupo control, posterior-

mente se llevó a cabo la aplicación de la 

preprueba a ambos grupos. 

Para continuar con el desarrollo del estudio 

se procedió a la aplicación del Programa 

sobre la enseñanza del método de lectura 

de Staton para el desarrollo de la compre-

sión lectora en el grupo experimental, dicha 

aplicación se realizó en ocho sesiones con 

una duración de una hora por sesión. En 

una primera sesión se les explicó a los 

alumnos en qué consistía el programa de 

enseñanza del método Staton para el desa-

rrollo de la comprensión lectora, así como 

también de qué forma estaba constituido 

dicho programa y la manera en la que irían 

desarrollando los pasos del método de lec-

tura, así mismo se les explicó en qué con-

sistía la economía de fichas, haciendo men-

ción que residía en pegar una calcomanía 

en forma de estrella en la última hoja de su 

programa, y que ésta la irían obteniendo de 

acuerdo a su desempeño al término de se-

sión, para posteriormente, al final del trata-

miento, quien tuviera la totalidad de las cal-

comanías las podría intercambiar por el libro 

de su preferencia. 

En cada una de las sesiones, el aplicador 

modelaba al participante lo que tenía que 

hacer en cada unidad del programa, refor-

zando verbalmente los acercamientos acer-

tados al paso correspondiente del método 

Staton. Al finalizar cada una de las unidades 

se le entregaba a los participantes una cal-

comanía en forma de estrella para que la 

pegara en la última hoja de su programa. Al 

inicio de cada sesión se retomaba el paso o 

los pasos del método de Staton que se ha-

bían visto en las sesiones anteriores, para 

que fueran uniendo los pasos, el primero, 

después el segundo, así sucesivamente 

hasta llegar a concluir con el quinto paso del 

método, realizando con esto la técnica con-

ductual del encadenamiento. Conforme se 

iba avanzando en el desarrollo de las uni-

dades del programa, los participantes tenían 

que agregar los pasos del método revisados 

anteriormente con el actual y resolver la 

unidad correspondiente con un mayor grado 

de dificultad en la lectura. 

Al finalizar la aplicación del programa del 

método de lectura de Staton, se aplicó la 

posprueba tanto al grupo control como al 

grupo experimental, para posteriormente, 

analizar con la aplicación de prueba t-

student para muestras independientes los 

resultados obtenidos de ambos grupos, 

comparar resultados y sacar conclusiones. 

RESULTADOS 

Con el análisis de dichos resultados en am-

bos grupos se permite aseverar que se 

cumplió el propósito de la presente investi-

gación, evaluar el efecto del método de lec-

tura Staton (1967) sobre la Comprensión 

lectora en alumnos de 6° de la Escuela Pri-

maria “Miguel Hidalgo y Costilla” en Xalapa, 

Veracruz. 

En la figura 1 se muestran los resultados 

que obtuvieron los alumnos del grupo expe-

rimental en la pre-prueba y la pos-prueba. 

Se logra observar que existe aumento de 

las respuestas en la mayoría de las pregun-

tas. 
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Figura 1. Diferencia de resultados de aciertos obtenidos por el grupo experimental en la pre-
prueba y la pos-prueba. 

 

En la figura 2 se muestran las diferencias de 

los resultados obtenidos por los participan-

tes del grupo control de la pre-prueba y la 

pos-prueba. Se logra observar que no existe 

gran diferencia en los resultados, ya que la 

mayoría de las respuestas que pertenecen 

a la pos-prueba no logran aumentar, sino 

que se quedan por igual e incluso algunas 

disminuyen. 
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Figura 2. Diferencia de resultados de los aciertos obtenidos por el grupo control en la pre-

prueba y pos-prueba. 

 

En la figura 3 se logra apreciar que las dife-

rencias del grupo experimental son mayores 

que las del grupo control. Esto da evidencia 

de que el programa de aplicación del méto-

do Staton desarrolla la comprensión lectora 

en los alumnos del sexto grado de primaria 

que participaron en esta investigación. Se 

utilizó la prueba t-student para dos muestras 

independientes, para comparar los prome-

dios de las diferencias entre el grupo control 

y el grupo experimental.  

El valor-p de la prueba resultó 0.057 y el 

intervalo de confianza al 95% para la dife-

rencia de los promedios de las diferencias 

resultó [-0.05, 2.89]. Para propósitos del 

estudio, consideramos que hay evidencia de 

que el programa aumenta el desarrollo de la 

comprensión lectora en aproximadamente 

de 1 a 3 aciertos en los 11 aciertos posibles 

de las pruebas. 
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Figura 3. Diferencias posprueba-preprueba del grupo experimental (1), y del grupo control 

(2). 

 

CONCLUSIONES 

Los resultados mencionados anteriormente 

demuestran que el objetivo general de la 

investigación fue alcanzado, ya que se logró 

evaluar el efecto del método de lectura Sta-

ton sobre la comprensión lectora en los 

alumnos de 6° de la escuela primaria “Mi-

guel Hidalgo y Costilla en Xalapa; Veracruz. 

Esto se debió a la aplicación del programa 

diseñado para desarrollar la comprensión 

lectora bajo el método de lectura de Staton 

utilizando las técnicas conductuales de en-

cadenamiento y moldeamiento, además se 

pudo observar que los alumnos del grupo 

experimental se ajustaron a los pasos del 

método con una actitud participativa, activa, 

responsable y comprometida. 

Por lo anterior se acepta la hipótesis alterna 

al demostrar que el grupo experimental ex-

puesto a la implementación del método Sta-
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ton desarrolló mayores niveles de compren-

sión lectora que el grupo control; así mismo 

se concluye que la hipótesis nula es recha-

zada al ser aceptada la hipótesis alterna. 

Los resultados obtenidos al realizar la com-

paración en ambos grupos, demuestran que 

respecto a los participantes del grupo expe-

rimental, existe un incremento en el desa-

rrollo de la comprensión lectora, si bien se 

logra identificar que no es un porcentaje 

muy elevado, pero realmente el programa 

tuvo un impacto en el desarrollo de la com-

prensión lectora. 

Con dichos resultados se logra dar respues-

ta a la pregunta de investigación de este 

estudio: ¿Qué efecto tendrá la enseñanza 

del método de lectura Staton sobre la com-

prensión lectora en alumnos de 6º de la 

escuela primaria Miguel Hidalgo y Costilla?. 

Por lo tanto, se concluye que con la ense-

ñanza del método de lectura de Staton se 

desarrollaron mayores niveles de la com-

prensión lectora en los alumnos de sexto 

grado de educación primaria pertenecientes 

al grupo experimental. 

La presente investigación contó con validez 

interna debido a que los resultados obteni-

dos demuestran un efecto en la variable 

dependiente, es decir, en la comprensión 

lectora; como consecuencia de la imple-

mentación de la variable independiente: 

Programa del Método de Staton para el 

desarrollo de la comprensión lectora. 

Con respecto a la validez externa se puede 

decir que para efectos de obtener resulta-

dos equivalentes e incluso mayores al del 

presente estudio, se tendría que implemen-

tar con una población mayor de alumnos y 

con características similares al de la presen-

te investigación.  

En relación al grupo control, este no recibió 

ningún tratamiento y continuó con sus acti-

vidades de lectura cotidianas. Considerando 

que este grupo no recibió la enseñanza y 

aplicación del programa sobre del método 

de lectura Staton, se encontraban en cierta 

desventaja, es por eso que se decidió que 

al finalizar el desarrollo del estudio se les 

aplicará el programa para la enseñanza del 

método. 

El estudio realizado por Enríquez (2007), 

demostró que los alumnos de sexto grado 

requieren de estrategias adecuadas que 

desarrollen la comprensión lectora para 

mejorar sus competencias educativas, a su 

vez menciona que con la implementación de 

estrategias adecuadas los niños desarrollan 

mayores habilidades para comprender la 

lectura de cualquier texto; en relación con el 

presente estudio, se implementó un método 

específico denominado método de lectura 

de Staton además del uso de las técnicas 

conductuales de modelamiento, encadena-

miento y la estrategia conductual de eco-

nomía de fichas. 
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Resumen 

La Maestría en Investigación en Psicología Aplicada a la Educación (MIPAE) está orientada a la 

formación de investigadores en psicología como disciplina científica. La MIPAE está sustentada 

en: 1) la Psicología como Disciplina Científica; 2) el Modelo de la Práctica Científica Individual (Ri-

bes, 2007); 3) la aplicación del conocimiento psicológico que implica la existencia de un cuerpo de 

conocimiento científicamente validado traducible al ámbito tecnológico y práctico. Las LGACs en 

las que se sustenta la MIPAE, pueden contribuir a la generación y aplicación de un cuerpo de co-

nocimiento traducible al ámbito tecnológico, a la formación de investigadores en el campo educa-

tivo desde la perspectiva de la psicología como disciplina científica y a la solución de problemas 

educativos desde el análisis de las dimensiones psicológicas que participan en el aprendizaje.  

 
Palabras clave: MIPAE, Psicología, Educación, Investigadores, Aprendizaje 
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Abstract 

The Master Program in Research on Applied Educational Psychology (MIPAE) is oriented to the 

training of researchers in psychology as a scientific discipline. The MIPAE is based on: 1) Psy-

chology as a Scientific Discipline; 2) The Model of Individual Scientific Practice (Ribes, 2007); 3) 

The application of psychological knowledge. This implies a valid body of knowledge scientifically 

valid that can be transformed in technological and practical realm. The LGACs on which the 

MIPAE is based can contribute to the generation and application of a body of knowledge translat-

able to the technological field, to the training of researchers in the educational field from the per-

spective of psychology as a scientific discipline and to the solution of educational psychological 

problems.  

Key words: MIPAE, Psychology, Education, Researchers, Learning. 

 

INTRODUCCIÓN 

La Maestría en Investigación en Psicología 

Aplicada a la Educación (MIPAE), con reco-

nocimiento en el Programa Nacional de 

Posgrados de Calidad (PNPC), está orien-

tada a la formación de investigadores en 

psicología como disciplina científica. 

Este programa fue creado por acuerdo del 

Consejo Universitario el 12 de diciembre 

de1991. El diseño curricular del programa 

original tenía los siguientes propósitos: 1) 

Formar y entrenar a investigadores y docen-

tes en la investigación científica; 2) Evaluar 

y retroalimentar al sistema educativo así 

como mejorar la ejecución de su personal 

directivo; 3) Entrenar a profesionales de la 

educación en la identificación, análisis y 

solución de problemas educativos; y 4) Vin-

cular la investigación y la docencia (Gómez 

Fuentes & Salas Martínez, 1996). El pro-

grama se estructuró en cuatro semestres, 

con un total de 78 créditos y un curso pro-

pedéutico de tres meses. El programa fue 

diseñado para operar mediante seminarios, 

cursos- taller y conferencias, los días vier-

nes y sábados con actividades de investiga-

ción de lunes a jueves en escenarios educa-

tivos bajo la supervisión del personal aca-

démico adscrito al programa. 

Tres ejes marcaron la organización del cu-

rriculum: el primero, centrado en la teoría y 

la metodología con el objetivo de formar 

investigadores en la práctica icientífica des-

de el Análisis de la Conducta. Este eje in-

cluyó cursos de metodología (I y II), filosofía 

de la ciencia, laboratorios en ambientes 

educativos (I y II), evaluación educativa y 

tesis de grado; el segundo eje se centró en 

el desarrollo de habilidades para el uso de la 

estadística y la computación. Los cursos de 

estadística (I y II) y computación (I y II) fue-

ron diseñados para facilitar el uso de mode-

los estadísticos en el proceso de investiga-

ción, análisis de datos y presentación del 

reporte de investigación. El tercer eje se 

centró en la teoría y aplicación del Análisis 

de la Conducta en la educación y la salud. 

Este eje incluyó cursos sobre Teoría del 

Comportamiento Humano, Aprendizaje, Psi-

cología y Educación y Psicología Educativa. 

El curso propedéutico incluyó cursos intro-

ductorios sobre Filosofía de la Ciencia, Ma-

temáticas Básicas, Inglés (traducción y lec-

tura de comprensión), Redacción, Psicolo-

gía Educativa e Introducción a la Compu-

tación. Las líneas de investigación que sus-

tentaron el desarrollo del programa en este 

periodo fueron: Psicología, Psicología edu-

cativa y Educación. Este programa fue in-

cluido en el Padrón de Postgrados de Exce-

lencia el 12 de septiembre de 1994 (CONA-

CyT, 1994).  
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En 1995, con base en el Plan de Desarrollo 

del Instituto (Gómez Fuentes & Salas Martí-

nez, 1995) y las recomendaciones emana-

das del proceso de evaluación del 

CONACYT (1994) se diseñó un Plan Estra-

tégico para mejorar la calidad del programa. 

Este Plan se centró en el: 1) número de 

investigadores de tiempo completo adscritos 

al programa; 2) perfil del personal académi-

co; 3) condiciones para obtener el recono-

cimiento del PROMEP y del SNI; 4) actuali-

zación del Plan de Estudios; y 5) diseño y 

operación de un sistema de supervisión de 

tesis para incrementar la eficiencia terminal 

(Gómez, Fuentes, Salas Martínez & Figue-

roa Rodríguez, 1997; Salas Martínez & Gó-

mez Fuentes, 1997). 

Este rediseño curricular del programa de la 

MIPAE (Gómez Fuentes, et. al, 1997) se 

fundamentó en las siguientes acciones. Pri-

mero, en un proceso de autoevaluación (Fi-

gueroa Rodríguez, 1996); segundo, en la 

reestructuración del programa con base en 

los resultados de la autoevaluación; tercero, 

en un sistema de evaluación permanente 

que incluía entre otros, los siguientes aspec-

tos: a) eficiencia del diseño y aplicación cu-

rricular; b) desempeño docente; c) apoyo 

administrativo; seguimiento de estudiantes y 

egresados; y d) políticas de financiamiento.  

El diseño curricular presentado ante el Con-

sejo del Área Académica de Ciencias de la 

Salud y posteriormente ante el Consejo Ge-

neral Universitario (IPyE, 1997) se funda-

mentó en el aprendizaje del estudiante favo-

reciendo su inserción temprana en las acti-

vidades de investigación, docencia y ejerci-

cio profesional. El plan de estudios se es-

tructuró con 126 créditos y 1065 horas de 

teoría y práctica de la investigación. En los 

dos primeros semestres se incluyeron cur-

sos teóricos y prácticos –Filosofía de la 

Ciencia, Teoría de la Educación, Teoría del 

Comportamiento I y II, Metodología I y II, 

Estadística Aplicada I y II, Computación 

Aplicada I y II; en el tercer y cuarto semestre 

el plan de estudios se dividió en dos áreas 

de investigación, una en psicología y la otra 

en educación; cada una de las áreas de 

especialización incluyó dos seminarios de 

investigación, uno en el tercer semestre y 

otro en el cuarto, y un seminario de tesis en 

el cuarto semestre para cada área. 

Se atendieron las recomendaciones de los 

Comités Evaluadores del CONACyT, y co-

mo consecuencia se mantuvo el reconoci-

miento como programa de calidad en diver-

sos periodos, 2003, 2004, 2006 y 2009. En 

este último periodo se aprobó el Plan de 

Estudios Vigente. 

El Programa de Maestría en sus distintas 

versiones demostró su factibilidad y perti-

nencia durante 20 años en el contexto de 

una tradición que priorizaba la formación de 

investigadores centrada en el método cientí-

fico. Sin embargo, aunque se cumplieron los 

indicadores de calidad del CONACYT, el 

problema de formar investigadores en psi-

cología como un estilo de vida en el contex-

to de una tradición centrada en el análisis 

de la conducta nos acercó al Modelo de la 

Práctica Científica Individual (Ribes, 

2007) sustentado en una dimensión psico-

lógica, adicional a la lógica, la sociología, 

antropología e historia de la ciencia (Ghol-

son, Shadish, Niemeyer, & Houts, 1989). En 

este modelo se asume que la práctica cien-

tífica está constituida por una infinidad de 

modos individuales de obtener conocimien-

to, que son reconstruidos posteriormente 

como si dichas actividades se hubieran rea-

lizado de manera uniforme.  

Con esta perspectiva el diseño curricular 

2009 se elaboró con base en los siguientes 

supuestos. 
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1. El comportamiento humano se constitu-

ye como objeto conceptual propio y es-

pecífico de la psicología como ciencia; 

2. Se incorpora el Modelo de la Práctica 

Científica Individual (MPCI); 

3. Las LGACs de los Cuerpos Académicos 

que participan en la MIPAE (Comporta-

miento Humano, y Psicología y Compor-

tamiento Humano) sustentan el fenó-

meno psicológico bajo estudio.  

Primero. El análisis del comportamiento 

humano es asumido por los Cuerpos Aca-

démicos Comportamiento Humano, y Psico-

logía y Comportamiento Humano como ob-

jeto conceptual propio y especifico, aunque 

cada uno de ellos se distingue por la teoría 

particular que emplea para abordar el fenó-

meno psicológico. El comportamiento hu-

mano puede abordarse, primero, a partir de 

una teoría general que incluya las distintas 

manifestaciones cualitativas y cuantitativas 

de los fenómenos psicológicos, con base en 

la formulación del objeto de conocimiento; 

segundo, a partir de los requerimientos y 

circunstancias de la cultura, como medio 

social específico para cada individuo (Ribes, 

2016). En este sentido el objeto de estudio 

orienta la formación de los estudiantes en: 

a) la generación y aplicación del conoci-

miento; b) la solución de problemas psicoló-

gicos en el ámbito educativo, derivado de la 

investigación básica; c) la integración de los 

estudiantes a campos profesionales en los 

que se lleve a cabo la investigación científi-

ca; y d) la integración a sus instituciones de 

origen generando nuevas oportunidades de 

desarrollo en el ámbito educativo. 

Segundo, el Plan de Estudio 2009 vigente, 

se fundamenta en el Modelo de la Práctica 

Científica Individual, propuesto y desarrolla-

do por el Doctor Emilio Ribes en diversos 

escritos (Ribes, 1993, 1994, 2003; Ribes, 

Moreno, & Padilla, 1996). El modelo está 

integrado por cuatro elementos fundamenta-

les: a) la metáfora raíz y el modelo; b) la 

teoría científica particular; c) el ejemplar y 

los juegos de lenguaje; y d) las competen-

cias conductuales. 

La metáfora raíz y el modelo constituyen el 

fundamento de lo que Fleck (1986) denomi-

na el colectivo de pensamiento, y corres-

ponden a la representación metafísica de 

los supuestos y creencias que amparan la 

actividad científica. Constituyen lo que Kuhn 

(1972) denomina las representaciones me-

tafísicas del paradigma científico.  

La teoría, por su parte, constituye un siste-

ma categorial para seleccionar, relacionar y 

representar hechos de la realidad bajo es-

tudio; es la “lente” a través de la cual se ve 

y actúa en consonancia con el campo bajo 

escrutinio, de tal forma que delimita los 

elementos, las herramientas y los criterios 

de interacción con el mundo estudiado. El 

sistema categorial empleado en el Modelo 

de la Práctica Científica Individual es el si-

guiente: a) categorías taxonómicas, que 

clasifican conceptualmente los hechos que 

constituyen la realidad que aborda la teoría; 

b) categorías operacionales, las que descri-

ben el comportamiento observacional y ma-

nipulativo del científico cuando entra en 

contacto con el universo de eventos que 

constituye su objeto de estudio; c) catego-

rías de medida, las que constituyen el refe-

rente de los objetos que afectan la actividad 

del científico en la forma de datos; y d) ca-

tegorías representacionales, las que permi-

ten identificar y representar la realidad den-

tro de la teoría. 

El ejemplar, por su parte, se refiere al con-

junto de prácticas que tienen que ver con la 

formulación y planteamiento de “problemas” 

pertinentes a una teoría y el diseño de pro-

cedimientos y acciones que lleven a su “so-

lución”. Es un dispositivo lógico que cir-
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cunscribe problemas, preguntas y solucio-

nes pertinentes a una teoría. El ejemplar no 

corresponde a una práctica científica con-

creta, aunque se identifique en la realidad 

con dicha práctica.  

Los juegos de lenguaje establecen los crite-

rios que delimitan el comportamiento, le dan 

sentido a las prácticas sociales, aunque no 

se identifican directamente con las activida-

des. Los juegos del lenguaje se aprenden 

en relación directa con el mundo y mediante 

la práctica, y no por la traducción de las 

palabras a cosas o actos. Un juego de len-

guaje es siempre uso con sentido y consen-

tido, aceptado y ajustado a una convención. 

Cada teoría enfatiza el uso de algunos jue-

gos de lenguaje y limita el uso de otros.  

Finalmente, las competencias conductuales 

constituyen la organización funcional de las 

habilidades para cumplir con un cierto tipo 

de criterio. Las competencias vinculan los 

criterios de eficacia o ajuste (aptitud) en una 

situación con las habilidades que tienen que 

ejercitarse para cumplirlos (Ribes, 2004, 

2006, 2011a, 2011b). Estos niveles corres-

ponden con la taxonomía de procesos psi-

cológicos propuesta por Ribes y López 

(1985) que establece cinco niveles o tipos 

genéricos de criterios de logro a satisfacer. 

Tercero. El Plan de estudios se sustenta en 

tres líneas de generación y aplicación del 

conocimiento (LGAC). La primera, Psicolo-

gía y Comportamiento Humano se funda-

menta en el modelo del condicionamiento 

operante. Esta LGAC se constituye como un 

conjunto de proyectos que se desarrollan de 

manera sucesiva, a partir de los problemas 

que se observan en diferentes poblaciones 

y ámbitos, principalmente el educativo. La 

segunda, el Lenguaje como Comportamien-

to analiza los diversos niveles de la organi-

zación funcional de la conducta; el lenguaje 

como comportamiento deriva su significado 

del contexto en el que se utiliza y depende 

de las prácticas sociales como juegos de 

lenguaje y formas de vida. La tercera, Pro-

cesos Psicológicos y Educativos analiza la 

dimensión psicológica y los factores que 

determinan el fenómeno psicológico en el 

ámbito educativo.  

La congruencia entre el objeto de estudio de 

la psicología como ciencia, el Modelo de la 

Practica Científica Individual, los objetivos 

del plan de estudios y el perfil de egreso 

con las líneas de generación y/o aplicación 

del conocimiento, se hacen evidentes en la 

producción académica de los estudiantes, y 

los criterios del Programa Nacional de Pos-

grados de Calidad del PNPC. El trabajo 

colegiado ha permitido mantener el recono-

cimiento del CONACYT como programa 

consolidado. 

Aunque, la coherencia al interior del Plan de 

estudios, y el logro de los criterios del 

CONACYT se han venido cumpliendo (se-

minarios, asesorías de expertos nacionales 

e internacionales, movilidad estudiantil, 

asistencia en coloquios y participación en 

eventos académicos nacionales e interna-

cionales, así como publicaciones conjuntas 

entre profesores y alumnos), hay una tarea 

pendiente. 

Esta tarea está relacionada con el análisis 

de la dimensión psicología que sustenta el 

Modelo de la Práctica Científica Individual, 

como alternativa a la formación de investi-

gadores. En este contexto, la formación de 

los estudiantes no ha sido sistematizada, ni 

mucho menos evaluada como práctica cien-

tífica individual en el contexto de una comu-

nidad de especialistas. Es decir, la forma-

ción de investigadores regulada por las cir-

cunstancias concretas del quehacer científi-

co y las características especiales de la 

teoría particular que cada Cuerpo Académi-

co cultiva. 
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Programa de fortalecimiento de la MIPAE 

en el contexto del MPCI 

La Maestría necesita fortalecerse en dos 

direcciones: la primera relacionada con el 

mantenimiento y mejora de los criterios de 

calidad del CONACYT; y la segunda, con la 

formación de investigadores regulada por 

las circunstancias concretas del quehacer 

científico y las características especiales de 

la teoría particular que se cultiva. 

En relación con la primera los criterios que 

pueden orientar en esta nueva etapa del 

programa de la MIPAE están relacionados 

con los siguientes objetivos del Plan de 

Mejora presentado al CONACYT. A) Plan 

de Estudios: Evaluar el Plan de Estudios 

2009, con base en el desarrollo de la disci-

plina y su aplicación social; desarrollar e 

implementar un programa de superación 

académica congruente con el modelo de la 

práctica científica individual; fortalecer la 

pertinencia e impacto de la MIPAE en la 

formación de investigadores en psicología 

aplicada a la educación; mantener y mejorar 

el programa de movilidad estudiantil y su 

proyección internacional; consolidar la parti-

cipación de estudiantes y profesores en 

eventos académicos nacionales e interna-

cionales; mejorar los mecanismos de se-

guimiento de las acciones involucradas en 

el proceso de formación y trayectoria de los 

estudiantes; fortalecer la difusión y distribu-

ción del conocimiento a través de la publi-

cación de los resultados de la investigación; 

continuar con los estudios de seguimiento 

de egresado y empleadores para evaluar el 

impacto social del programa. B) Infraestruc-

tura: Actualizar la infraestructura tecnológica 

de telecomunicación y trasmisión de datos; 

mejorar los espacios y laboratorios de in-

vestigación; incrementar el acervo bibliográ-

fico para el estudio del comportamiento hu-

mano e investigación en el ámbito educati-

vo. C) Acciones complementarias: diseñar 

proyectos de investigación vinculados a 

convenios específicos de colaboración con 

instituciones educativas; establecer conve-

nios de colaboración académica para forta-

lecer el intercambio académico de los pro-

fesores; vincular los Programas Operativos 

Anuales (POAS) con la generación y aplica-

ción del conocimiento. Estas y otras estra-

tegias pueden contribuir a mediano y largo 

plazo a la mejora de los indicadores de cali-

dad, mismos que podrían mostrar el estado 

de desarrollo del programa. 

En relación con la formación de investiga-

dores, segunda directriz del presente análi-

sis, regulada por las circunstancias del 

quehacer científico y las características de 

la teoría (s) en la que se sustenta el pro-

grama, se plantea el diseño de un nuevo 

Plan de Estudios, como ejemplar de la Prác-

tica Científica Individual, congruente con las 

LGACs en las que se fundamenta el pro-

grama, con base en el desarrollo de la psi-

cología aplicada a la educación. 

¿Cuál es el concepto de investigación apli-

cada que hemos asumido? En los últimos 

años se ha extendido el ámbito de la psico-

logía aplicada, este crecimiento no se ha 

visto acompañado de una reflexión sistemá-

tica y profunda, respecto del conocimiento 

que se aplica y de qué manera se aplica 

(Ribes, 2009). 

Qué se aplica. El tipo de investigación que 

posibilita cada una de las distintas psicolo-

gías es extensa y distinta. Ante la ausencia 

de una teoría general consensuada, la apli-

cación del conocimiento psicológico implica 

asumir críticamente un cuerpo de conoci-

miento científicamente validado, un objeto 

de conocimiento propio y específico, la re-

cuperación del lenguaje ordinario como 

fuente de problemas, la naturaleza valorada 

de todo problema social, desarrollar una 

metodología adecuada para el análisis de 
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los fenómenos psicológicos y la integración 

del psicólogo en un sistema multi e interdis-

ciplinario (Ribes, 2005a, 2005b, 2009).  

De qué manera se aplica (¿Qué investi-

gar?). La psicología aplicada, en el contexto 

del Programa de la MIPAE, que incluye el 

desarrollo de las LGACs (Psicología y 

Comportamiento Humano, Lenguaje como 

Comportamiento y Procesos Psicológicos y 

Educativos), consiste en el análisis de los 

fenómenos psicológicos en tiempo real, sus 

relaciones funcionales y las características 

circunstanciales de las dimensiones de di-

chos fenómenos desde dos concepciones 

particulares, una desde el condicionamiento 

operante (Skinner, 1953) y la otra desde la 

teoría de la conducta (Ribes & López, 

1985). 

Esta tarea conjuga el análisis del laborato-

rio, el análisis observacional y la interven-

ción en escenarios naturales para estructu-

rar ambientes para el estudio del compor-

tamiento humano. Los problemas sociales 

relevantes, sin ser problemas específicos de 

la teoría, deberán abordarse desde una 

teoría particular. 

La Psicología como disciplina científica, es 

un sistema lógico que permite el análisis del 

desarrollo psicológico y su individuación a 

partir de los procesos generales de la teo-

ría. La aplicación del conocimiento psicoló-

gico implica la existencia de un cuerpo de 

conocimiento científicamente validado tra-

ducible al ámbito tecnológico y práctico. En 

este contexto el desarrollo de las LGACs en 

las que se sustenta la MIPAE, puede contri-

buir al menos en tres aspectos: primero, a la 

generación de un cuerpo de conocimiento 

de interfase entre la ciencia básica y la apli-

cada traducible al ámbito tecnológico; se-

gundo, a la formación de investigadores en 

el campo educativo desde la perspectiva de 

la psicología como disciplina científica; y 

tercero, a la solución de problemas educati-

vos desde el análisis de las dimensiones 

psicológicas que participan en el aprendiza-

je.  

De acuerdo con Ribes (2009), el conoci-

miento aplicado se fundamenta en la expe-

riencia con los objetos y acontecimientos 

particulares, como predicciones y operacio-

nes de manipulación e intervención directa 

o indirecta; se valida por sus efectos o re-

sultados concretos; su ejercicio y construc-

ción requiere de la síntesis de las propieda-

des y circunstancias genéricas de dichos 

objetos o acontecimientos. 

La formación de investigadores en psicolo-

gía aplicada a la educación, sigue siendo 

para nosotros una tarea no concluida, debi-

do al problema de la transferencia del cono-

cimiento analítico, asumiendo que esté dis-

ponible. Este debería sustentar las LGACs 

del programa, como conocimiento sintético 

(aplicado) demandado por la sociedad. De 

no ser así, tenemos otra tarea pendiente 

que es el desarrollo de investigación de 

interfase. En consecuencia, en este mo-

mento nos estamos concediendo un espa-

cio para evaluar el Plan de Estudios 2009, 

con el propósito de recuperar la experiencia 

obtenida estos últimos años y replantear el 

programa a un horizonte fechado al 2025, 

como un programa centrado en la formación 

de investigadores en psicología, desde la 

perspectiva del Modelo de la Práctica Cien-

tífica Individual. 
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Resumen 

El propósito del estudio fue evaluar el efecto de un video educativo, como el medio de contacto 
convencional, en la adquisición de conductas instrumentales para mantener un estado saludable. 
Estas conductas fueron: alimentación saludable, toma y aplicación de fármacos y actividad física. 
Para medir el estado saludable se utilizaron medidas1 antropomórficas (peso corporal, índice de 
masa corporal) y clínicas (concentración de glucosa capilar postprandial). La presente investiga-
ción se sustenta en los supuestos del Modelo Psicológico de la Salud propuesto por Ribes (2008) 
que asume que el estado saludable depende de relaciones contingenciales que propician estilos 
de comportamiento saludable. Se utilizó un diseño de dos Grupos, Experimental y Control, con 
Pre- Prueba y Post-Prueba. Participaron 21 usuarios con Diabetes Mellitus 2 (dm2) de la Unidad de 
Medicina Familiar (UMF) 66, de la Ciudad de Xalapa, de ambos sexos, con edades entre los 15 y 70 
años. Los resultados mostraron mejores condiciones de salud en el Grupo Experimental que en el 
Grupo Control. Estos resultados permiten suponer que la diferencia entre las medidas antropo-
mórficas y clínicas fue resultado de la adquisición y mantenimiento de las conductas instrumenta-
les. 

Palabras Clave: Diabetes Mellitus 2, Modelo Psicológico de la Salud, Contingencias, Estado Salu-
dable. 
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Abstract 

The purpose of the study was to evaluate the effect of an educational video, as the conventional 
means of contact, in the acquisition of instrumental behaviors to maintain a healthy state. These 
behaviors were: healthy eating, taking and take in drugs and physical activity. To measure the 
healthy state, anthropomorphic measures (body weight, body mass index) and clinical (postpran-
dial capillary glucose concentration) were used. The present research is based on the assump-
tions of the Psychological Model of Health proposed by Ribes (2008) that assumes that the healthy 
state depends on contingency relationships that promote healthy behavior styles. We used a two-
group design, Experimental and Control, with Pre-Test and Post-Test. Twenty-one individuals with 
Diabetes Mellitus 2 (dm2) from the Family Medicine Unit (FMU) 66, from the City of Xalapa, of both 
sexes, aged between 15 and 70, participated. The results showed better health conditions in the 
Experimental Group than in the Control Group. These results suggest that the difference between 
anthropomorphic and clinical measures was the result of the acquisition and maintenance of in-
strumental behaviors. 

Palabras Clave: Diabetes Mellitus 2, Psychological Model of Health, Contingencies, Healthy State. 

 

La Diabetes Mellitus es una enfermedad 

caracterizada por altos niveles de glucosa 

en la sangre como resultado de insuficiencia 

del páncreas para secretar la hormona insu-

lina y/o por defectos en la estructura mole-

cular de la hormona insulina que impide que 

la glucosa en el torrente sanguíneo ingrese 

a las células. La Diabetes Mellitus Tipo II 

(dm2) está relacionada con la ingesta exce-

siva de glucosa y la incapacidad del pán-

creas para producir la cantidad de insulina 

necesaria para metabolizar la glucosa inge-

rida (Cognet, 2002; World Health Organiza-

tion, 2003). 

Hasta el momento no se ha identificado un 

medicamento que regule el funcionamiento 

del páncreas y los niveles adecuados de 

glucosa. A nivel mundial se ha incrementa-

do el número de personas con dm2; situa-

ción que ha transformado esta enfermedad 

en una epidemia, al sobrepasar la capaci-

dad de atención del Sistema de Salud.  

A nivel mundial, en el 2004 el aumento de 

glucosa sanguínea fue la causa de 3.4 mi-

llones de muertes en el mundo; en el 2011 

el número de personas con diagnóstico de 

dm2 fue de 347 millones. La Organización 

Mundial de la Salud (2012) ha calculado 

que el número de muertes se multiplicará 

por dos entre 2005 y 2030. La Organización 

Panamericana de la Salud (2004) ha seña-

lado que las personas con diagnóstico de 

dm2 aumentarán en 65 millones para el año 

2025. 

En México, Vásquez Martínez, Gómez Dan-

tes, y Fernández Cantón, (2006) identifica-

ron una prevalencia de 7.5% de dm2 en la 

población mayor a 20 años; el número de 

casos nuevos de dm2 fue de 287 180 en el 

año 2000, y la mortalidad fue de 49 casos 

por cada 100 mil habitantes. Durante el 

2002 en el Instituto Mexicano del Seguro 

Social (IMSS) la dm2 provocó 17042 defun-

ciones y fue la primera causa de muertes en 

las mujeres y la segunda en varones. La 

Secretaría de Salud y Asistencia (2008) 

declaró que la dm2 es la principal causa de 

muerte en el país, con 60 mil muertes anua-

les y un aumento de 400 000 casos nuevos 

por año. La Secretaría de Salud (2015) es-

tima que el número de diabéticos aumenta-

rá de 366 millones en el 2011 a 552 millo-

nes en el 2030.  

Los datos anteriores señalan que la diabe-

tes (dm2) es una epidemia y que el proble-

ma plantea la necesidad de tratamientos 

alternativos para mantener un estado salu-

dable. Uno de ellos que quizás sea el más 
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importante, es el cambiar el enfoque de 

salud curativo hacia un enfoque de salud 

preventivo. En el caso específico de la dm2, 

se deben prevenir los daños o lesiones cró-

nicas al organismo, por lo que resulta nece-

sario establecer conductas instrumentales 

que favorezcan un estado saludable.  

Las conductas instrumentales que pueden 

favorecen un estado saludable son: activi-

dad física, alimentación saludable, y la in-

gesta y aplicación del fármaco. La Secreta-

ría de Salud y Asistencia (2003) y la World 

Health Organization (2003) han señalado 

que el estado saludable puede ser identifi-

cado a partir de medidas antropomórficas, 

tales como el peso corporal, índice de masa 

corporal, y clínicas como la evaluación del 

nivel de glucosa capilar. Un tratamiento al-

ternativo para la población con dm2 debería 

estar sustentado en un modelo preventivo 

que mantenga los indicadores antropométri-

cos y bioquímicos de un estado saludable y 

favorezca adherencia al tratamiento.  

Desde el Modelo Psicológico de la Salud 

(Ribes, 2008) toda acción preventiva de la 

enfermedad requiere criterios y programas 

fundamentados en el comportamiento de los 

individuos. Entendido el comportamiento 

como práctica individual de un organismo 

biológico en un medio regulado por relacio-

nes socioculturales. La interrelación entre 

las condiciones ambientales propiciadoras 

del bienestar y la acción de agentes fisico-

químicos y biológicos sobre el estado del 

organismo se da como y mediante la prácti-

ca social de los individuos. 

La prevención, curación, rehabilitación o 

inicio de una enfermedad implican la partici-

pación activa del individuo. Para Ribes 

(2008), el comportamiento es la dimensión 

psicológica de la salud. En el contexto de la 

dm2, una vez identificada la enfermedad, el 

comportamiento del individuo puede poten-

ciar un estado saludable al seguir instruc-

ciones médicas, la adherencia a las accio-

nes terapéuticas recomendadas y al partici-

par activamente en los procesos de habilita-

ción y rehabilitación de la salud. 

El Modelo Psicológico de la Salud asume 

que el individuo modula con su comporta-

miento los estados biológicos de salud, y 

que las conductas instrumentales que lo 

mantienen son mediadas por el lenguaje. La 

concepción del lenguaje como conducta 

convencional permite identificar las interac-

ciones humanas como dimensiones lingüís-

ticas, aunque estas interacciones implican 

dimensiones físico químicas y biológicas. 

Debido a esto y de acuerdo con Wittgens-

tein (Ribes, 2006) el ambiente humano es 

lingüístico aun cuando tratemos con objetos 

y cosas que no son lingüísticas en su morfo-

logía. Desde la perspectiva del modelo, lo 

importante son las prácticas saludables de-

nominadas conductas instrumentales.  

Desde esta perspectiva, la exposición al 

contenido de un video educativo que des-

cribe: los efectos de la diabetes (dm2), las 

instrucciones médicas, las conductas ins-

trumentales que pueden favorecer adheren-

cia al tratamiento, puede propiciar un estilo 

de vida saludable. Ribes (2008, 2012), Ri-

bes y López (1985) ha señalado que las 

funciones referencial y no referencial, pro-

puestas en su taxonomía implican episodios 

interactivos en los que el lenguaje posibilita 

relaciones funcionales sustitutivas de con-

tingencias que pueden favorecer compor-

tamientos complejos, como lo es el mante-

nimiento de un estado saludable. 

En este estudio se asume que la exposición 

de los participantes al contenido e instruc-

ciones médicas en el video podría favorecer 

un estado saludable, siempre y cuando las 

conductas instrumentales se emitan a nivel 

substitutivo referencial y posteriormente 
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formen parte de un estilo de vida saludable. 

El video educativo, de acuerdo con Ibáñez 

Bernal, Reyes Seañez y Mendoza Meraz 

(2009) implica la implementación del Mode-

lo de las interacciones didácticas en el que 

los modos lingüísticos son fundamentales 

en la enseñanza y el aprendizaje. 

Propósito del Estudio 

Evaluar en pacientes con Diabetes Mellitus 

2, el efecto de un video educativo (Defini-

ción de la Diabetes Mellitus 2, signos y sín-

tomas; complicaciones cardiovasculares, 

neurológicas, oftálmicas y renales; caracte-

rísticas de un comportamiento saludable), 

como el medio de contacto convencional, en 

la adquisición de conductas instrumentales 

de alimentación saludable, ingesta y aplica-

ción de fármacos y actividad física. Efecto 

medido, a través del peso corporal, índice 

de masa corporal y concentración de gluco-

sa capilar casual.  

MÉTODO 

Participantes 

Veintiún derechohabientes de la Unidad de 

Medicina Familiar (UMF) 66 con diagnóstico 

de Diabetes Mellitus 2 (dm2), quince muje-

res y seis varones de entre los 15 y 70 años 

de edad, con diversos niveles de escolari-

dad: posgrado, licenciatura, bachillerato, 

secundaria y primaria. Los tipos de familia a 

la que pertenecían fueron: nuclear, nuclear 

simple, mono parental y parental extendida. 

Su participación en el estudio fue voluntaria, 

sin coerción respetando la confidencialidad 

de los datos asentados y resultados obteni-

dos. 

Situación Experimental y Aparatos 

La proyección del video educativo y las eva-

luaciones antropomórficas (peso e índice de 

masa corporal) y clínicas (concentración de 

glucosa en sangre capilar) se realizaron en 

el Aula DIABETIMSS ubicada en la Unidad 

de Medicina Familiar (UMF) 66 Xalapa, 

equipada con un video proyector (Marca 

Benq, Modelo mp515 2011), una compu-

tadora portátil (Marca: Acer, Modelo: 2010) 

con el programa Excel 2010, una mesa de 

trabajo, sillas de oficina. Se utilizó una bás-

cula con estadiómetro (Marca Bano, modelo 

Aut Med dgn 2912) y un glucómetro manual 

(Marca: Roche; Modelo: Accu-check). Ade-

más, se utilizaron cuestionarios para clasifi-

car al usuario con base en la tipología fami-

liar (Irigoyen, Coria, González y Morales 

(2005). Estos datos se incluyeron por crite-

rios requeridos en la UMF 66. 

Diseño 

Se utilizó un diseño de dos Grupos, Experi-

mental y Control, con medidas repetidas, 

una al inicio del estudio y otra al concluir la 

Fase de Aplicación. Las variables evaluadas 

fueron el peso, el índice de masa corporal y 

la concentración de glucosa capilar casual 

como indicadores de un estado saludable. 

Procedimiento 

Los participantes se distribuyeron en dos 

Grupos: Experimental con once participan-

tes y Control con diez. La inclusión a cada 

grupo estuvo determinada por el día de lle-

gada al Programa DIABETIMSS. El criterio 

de inclusión fue presentar diagnóstico de 

dm2 con complicaciones o sin ellas (enfer-

medad vascular periférica y/o cerebral, o 

insuficiencia renal crónica) y aceptar firmar 

un “Consentimiento Informado”.  

Los usuarios del Programa DIABETIMSS 

que aceptaron participar en el estudio se les 

informó sobre el propósito del estudio y se 

comprometieron mediante un convenio fir-

mado que señalaba que los pacientes co-

nocían los propósitos de la investigación y 

que estaban de acuerdo en seguir las indi-

caciones del personal de salud.  
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Pre Prueba.  

Los participantes del Grupo Experimental y 

Grupo Control fueron sometidos a medicio-

nes antropomórficas (peso, índice de masa 

corporal) y clínicas (concentración de gluco-

sa capilar). Las mediciones se realizaron 

entre 8:00 y 9:00 de la mañana por el médi-

co familiar-investigador en la UMF 66 Xala-

pa.  

Fase de Aplicación 

Se proyectó un video educativo al Grupo 

Experimental mientras que el Grupo Control 

asistió al Programa DIABETIMSS. El conte-

nido del video educativo se estructuró en 

tres partes: la primera incluyó la definición 

de la Diabetes Mellitus 2, signos y síntomas; 

la segunda enfatizó las complicaciones car-

diovasculares, neurológicas, oftálmicas y 

renales y la tercera indicó las características 

de un comportamiento saludable (alimenta-

ción, toma de fármacos y la caminata dia-

ria). 

Post Prueba. 

El Grupo Experimental y Grupo Control fue-

ron sometidos a las mismas evaluaciones 

antropomórficas y clínicas realizadas duran-

te la Pre Prueba, y también fueron realiza-

das por el mismo médico familiar-

investigador en la UMF 66 Xalapa.  

RESULTADOS 

El presente estudio evaluó el efecto de un 

video educativo en las conductas instrumen-

tales de alimentación saludable, ingesta y 

aplicación de fármacos y actividad física. 

Efecto medido, a través de las variables 

peso corporal, índice de masa corporal y 

concentración de glucosa capilar casual. 

Los datos obtenidos en la Pre Prueba y en 

la Post-Prueba de los Grupos Experimental 

(GE) y Control (GC), se presentan mediante 

figuras que ilustran los cambios en cada 

uno de los participantes de ambos grupos.  

La Figura 1 describe el peso corporal de los 

participantes del Grupo Experimental y 

Control. El 54.54% del Grupo Experimental 

(p1, p3, p4, p5, p7, y p11) aumentó su peso 

corporal y el 27.27% (p6, p8 y p9) lo 

disminuyó; el 18.18% (p2 y p10) no se 

presentó a la post prueba. Mientras que en 

el Grupo Control el 60% (p2, p3, p5, p6, p7, 

y p8) aumentó su peso corporal y el 10% 

(p1) lo disminuyó; el 30% (p4, p9 y p10) no 

se presentó a la Post-Prueba. Los 

resultados mostraron que que los 

participantes del Grupo Experimental 

disminuyeron su peso corporal en un 

27.27% en promedio, en cambio los del 

Grupo Control disminuyeron su peso 

corporal en un 10% en promedio. (ver 

Figura 1). 
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Figura1. Peso Corporal. Participantes del Grupo Experimental y Grupo Control.  

 

La Figura 2 describe el índice de masa 

corporal de los participantes del Grupo 

Experimental y Control. El Indice de masa 

corpora (IMC), aumentó en el 54.54% (p1, 

p3, p4, p5, p7, y p11) y disminuyó en el 

27.27% (p6, p8 y p9) de los participantes 

del Grupo Experimental. El 18.18% (p2 y 

p10) de los participantes no se presentaron 

a la Post-Prueba. En el Grupo Control el 

60% (p2, p3, p5, p6, p7, y p8) de los 
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participantes aumentaron su IMC y el 10% 

(p1) lo disminuyó. El 30% (p4, p9 y p10) de 

los participantes no se presentaron a la Post 

Prueba. Se observó que los participantes 

del Grupo Experimental disminuyeron en un 

27.27% en promedio el índice de masa 

corporal y en un 10% los participantes del 

Grupo Control (ver Figura 2).     . 

 

 

 

 

Figura 2. Índice de Masa Corporal (IMC). Participantes de Grupo Experimental y 
Control. 
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La Figura 3 describe el índice de Glucosa 

Capilar Casual de los participantes del 

Grupo Experimental y Control.Referente. El 

45.45% (p3, p4, p5, p7 y p11) del Grupo 

Experimental aumentó la concentración de 

glucosa capilar casual, y el 36.3% (p1, p6, 

p8 y p9) la disminuyó. El 18.18% (p2 y p10) 

de los partiipantes no se presentó a la Post-

Prueba. En el Grupo Control el 60% (p1, p2, 

p3, p5, p6 y p8) aumentó la concentración 

de glucosa capilar, y el 10% (p7) la 

disminuyó. El 30% (p4, p9 y p10) no se 

presentó a la Post-Prueba. Los participantes 

del Grupo Experimental disminuyeron en un 

36.3% en promediola concentración de 

glucosa, en cambio los del Grupo Control en 

un 10% (ver Figura 3). 

La Tabla 1 muestra el aumento o disminu-

ción de los indicadores de un estado salu-

dable (peso corporal, índice de masa corpo-

ral y concentración de glucosa capilar ca-

sual) del Grupo Experimental y del Grupo 

Control. Los resultados del Grupo Experi-

mental muestran que los participantes p6, 

p8 y p9 presentaron cambios favorables en 

los tres indicadores y el participantes p1 

disminuyó la concentración de glucosa capi-

lar casual. Los datos del Grupo Control 

muestran que los participantes p1 y p7 pre-

sentaron cambios favorables en sólo uno de 

los indicadores. Estos datos sugieren que 

los participantes p6, p8 y p9 adquirieron 

conductas instrumentales que mantuvieron, 

con base en los indicadores, un estado sa-

ludable. Estos resultados sugieren también, 

con base en la taxonomía de funciones, que 

la adquisición de conductas instrumentales 

implicó relaciones funcionales a nivel susti-

tutivo (ver Tabla 1).  

DISCUSIÓN 

El presente estudio tuvo como propósito 

evaluar en pacientes con Diabetes Mellitus 

2 el efecto de un video educativo, como el 

medio de contacto convencional, en la ad-

quisición de conductas instrumentales de 

alimentación saludable, ingesta y aplicación 

de fármacos, y actividad física. Efecto me-

dido, a través del peso corporal, índice de 

masa corporal y concentración de glucosa 

capilar casual.  

A nivel fisiológico el ejercicio físico es impor-

tante al permitir que aumente el metabolis-

mo de la glucosa que se encuentra en la 

sangre. La concentración de insulina en la 

sangre permite: Primero, que la membrana 

celular deje pasar la glucosa; segundo, al 

interior de las células, las enzimas que in-

tervienen en el ciclo de Krebs (Guyton & 

Hall, 2011) metabolizan la glucosa, convir-

tiéndola en glucosa 6 fosfato; este metaboli-

to puede activar las distintas funciones celu-

lares (ejemplo respiración, digestión etc.); 

tercero, si el organismo no puede tener con-

trol del exceso de insulina en su interior, 

este sufre hiperglucemia; y cuando la insuli-

na disminuye aumenta la concentración de 

glucosa favoreciendo la aparición de la Dia-

betes Mellitus 2. 

Los alimentos ricos en carbohidratos, bajo 

condiciones normales pueden generar in-

cremento del peso y el índice de Masa Cor-

poral (IMC). En pacientes con Diabetes Me-

llitus 2 la ingesta de alimentos bajos en 

azúcar y grasas disminuye la concentración 

de glucosa sanguínea y evita que el pán-

creas sintetice más insulina. La toma de 

fármacos es prescrita cuando el paciente 

con Diabetes Mellitus 2 no puede sintetizar 

insulina adicional. 
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Figura 3. Índice de Glucosa Capilar Casual. Participantes del Grupo Experimental y 
Control 
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Tabla 1. 
Indicadores de un estado saludable. Participantes del Grupo Experimental y del Grupo Con-
trol 

Grupo Experimental 

Participante Peso IMC Glucosa Capilar  

 
 

Aumento  Disminución Aumento Disminución Aumento Disminu-
ción 

1 ✓  ✓   ✓ 
2       
4 ✓  ✓  ✓  
5 ✓  ✓  ✓  
6 ✓  ✓  ✓  
7  ✓  ✓  ✓ 
8 ✓  ✓  ✓  
9  ✓  ✓  ✓ 
10  ✓  ✓  ✓ 
11  

 ✓  ✓  ✓  

Grupo Control 

 

Con base en el Modelo Psicológico de la 

Salud, propuesto por Ribes (2008), en este 

estudio se asumió que las instrucciones 

médicas a través de un video educativo 

podrían tener efectos favorables en el man-

tenimiento de un estado saludable en per-

sonas con Diabetes Mellitus 2, siempre y 

cuando las conductas instrumentales, como 

medidas de adherencia al tratamiento, im-

plicaran relaciones funcionales a nivel susti-

tutivo. 

Desde el Modelo Psicológico de la Salud, 

propuesto por Ribes (2008), los resultados 

 Aumento  Disminución Aumento Disminución Aumento Disminución 

1  ✓  ✓ ✓  

2 ✓  ✓  ✓  

3 ✓  ✓  ✓  

4  

5 ✓  ✓  ✓  

6 ✓  ✓  ✓  

7 ✓  ✓   ✓ 

8 ✓  ✓  ✓  

9       

10  
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de este estudio sugieren que algunos pa-

cientes con dm2 del Grupo Experimental se 

comportaron a nivel sustitutivo referencial. 

Esto se asume, debido a que estos pacien-

tes transformaron las contingencias situa-

cionales en contingencias de tipo sustitutivo 

referencial. Contingencias que dependen de 

las propiedades convencionales derivadas 

de las indicaciones del personal de salud 

que se dieron de forma explícita en el video 

educativo. Lo anterior se sustenta en los 

siguientes hallazgos: el Grupo Experimental 

mostró un mejor estado saludable que el 

Grupo Control en los tres aspectos evalua-

dos: peso, índice de masa corporal y en la 

concentración de glucosa capilar casual. No 

obstante, los resultados obtenidos, es nece-

sario mostrar empíricamente que la adquisi-

ción de conductas instrumentales implica 

comportamientos de tipo sustitutivo. 

Si los pacientes con Diabetes Mellitus 2 

habitualmente emiten conductas instrumen-

tales que propician un estado saludable, 

podríamos asumir que la concentración de 

glucosa capilar disminuye. Como fue el ca-

so de tres participantes del Grupo Experi-

mental. Un cuarto participante disminuyó 

también la concentración de glucosa, aun-

que no lo hizo en el peso e IMC. En este 

caso, es probable que el control de la con-

centración de glucosa sanguínea estuviera 

mediada por la toma adecuada de fárma-

cos.  

En el Grupo Control se observó lo siguiente. 

Primero, seis de los siete participantes que 

concluyeron el estudio, aumentaron de peso 

y el Índice de Masa corporal (IMC), se in-

crementó; de estos seis, uno aunque au-

mentó de peso e IMC, disminuyó la concen-

tración de glucosa. Esto puede ser el resul-

tado de ingesta adecuada de fármacos. 

El Personal de Salud ha reportado en dife-

rentes estudios (Rodríguez, 1999) que los 

pacientes no siguen las instrucciones médi-

cas, tanto las que se refieren a la toma de 

fármacos, como las de alimentación y ejer-

cicio. Este problema también ha sido seña-

lado en las investigaciones realizadas con 

pacientes con Diabetes Mellitus 2 (Irigoyen, 

Coria, González & Morales, 2009; Rodrí-

guez, 1999; World Health Organization, 

2003). Mantener un estado saludable a tra-

vés de un estilo de vida sigue siendo un 

problema a resolver. 

Al respecto, el Modelo Psicológico de la 

Salud propuesto por Ribes (2008) asume: 

primero, que el individuo interactúa con otro 

individuo o con los factores del ambiente 

(agentes físicos, químicos y biológicos) en 

un contexto social; segundo, que la dimen-

sión psicológica de la salud es comporta-

miento en acto, éste modula los estados 

biológicos, las competencias situacionales 

efectivas, sustitutivas referenciales y no 

referenciales.  

De acuerdo con Ribes y Sánchez (1992) las 

interacciones funcionales se actualizan co-

mo estilos interactivos, es decir, se actuali-

zan como patrones consistentes de res-

puesta. En este caso, el personal de salud 

desde esta perspectiva esperaría que los 

pacientes con Diabetes Mellitus 2 mostraran 

respuestas instrumentales de alimentación 

saludable, ejercicio físico y toma de fárma-

cos para mantener un estilo de vida saluda-

ble. Desde la Teoría de la Conducta pro-

puesta por Ribes y López (1985) el campo 

interconductual en el que se actualiza el 

comportamiento es un sistema de contin-

gencias con diversos niveles de mediación 

funcional. 

El concepto de contingencia, desde la pers-

pectiva de Ribes (1995, Ribes 2010) puede 

ser recuperado para describir las interaccio-

nes del organismo-ambiente, en términos 

de relaciones de campo (Kantor, 1978; Ibá-
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ñez Bernal, Reyes Seañez, Mendoza Me-

raz, 2005). Estas relaciones funcionales 

interdependientes representan formas parti-

culares de interacción en un campo de con-

tingencias afectado por el contexto y la his-

toria interconductual del organismo en nive-

les funcionales cualitativamente distintos. 

En la taxonomía de la conducta y en la con-

cepción del lenguaje como comportamiento 

(Ribes, 2006) las funciones sustitutivas ca-

racterizan al comportamiento humano. En 

este sentido el lenguaje como comporta-

miento es importante en el establecimiento 

de relaciones sustitutivas contigenciales, 

mismas que pueden contribuir al estableci-

miento “intencional” de conductas instru-

mentales que propicien estados saludables. 
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Resumen 

Se presentan los resultados de la aplicación de un instrumento para evaluar comparativamente la 

Actitud Hacia la Estadística, aplicado a una muestra aleatoria de estudiantes universitarios en los 

programas de licenciatura en Ciencias y Técnicas Estadísticas y en Informática. El instrumento 

utilizado es una escala de Likert para evaluar la Actitud Hacia la Estadística desarrollada por Es-

trada, Batanero y Fortuny, (2004). La muestra utilizada estuvo conformada por 119 estudiantes de 

la Universidad Veracruzana. El diseño de investigación fue comparativo transversal y descriptivo. 

El análisis estadístico utilizado fue Análisis Multivariado de Perfiles mediante las correspondien-

tes pruebas de hipótesis multivariada. Los resultados muestran promedios grupales superiores al 

50% del puntaje, de la escala porcentualizado individualmente, para los tres indicadores de la 

misma en los dos grupos evaluados, el análisis de perfiles multivariado resultó en no paralelismo 

por tanto no se analiza coincidencia ni horizontalidad. Se concluye que existe diferencia en los 

perfiles multivariados de la Actitud Hacia la Estadística, según la escala de Estrada y cols., (2004), 

entre los estudiantes de Estadística y los de Informática. 

 

Palabras clave: Actitud hacia la Estadística, estudiantes de licenciatura, Estadística, Informática, 

propiedades de medición, análisis multivariado de perfiles. 
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Abstract 

The results of the application of an instrument to comparatively evaluate the Attitude Toward Sta-

tistics, applied to a random sample of university students in the degree programs in Sciences and 

Techniques Statistics and in Computer Science are presented. The instrument used is a Likert 

scale for assessing the Attitude Toward Statistics developed by Estrada, Batanero and Fortuny, 

(2004). The sample used was made up of 119 students from the Universidad Veracruzana. The re-

search design was cross-sectional and descriptive. The statistical analysis used was Multivariate 

Analysis of Profiles using the corresponding multivariate hypothesis tests. The results show 

group averages greater than 50% of the score, of the individualized scale, for the three indicators 

of the same in the two groups evaluated, the analysis of multivariate profiles resulted in no paral-

lelism, therefore no coincidence or horizontality is analyzed. It is concluded that there is a differ-

ence in the multivariate profiles of the Statistical Attitude, according to the scale of Estrada et al., 

(2004), between Statistical and Computing students. 

 

Keywords: Attitude toward Statistics, undergraduate, Statistics, Informatics, measurement proper-

ties, multivariate profile analysis. 

 

INTRODUCCION 

La Actitud como un factor del aprovecha-

miento en los contextos de enseñanza 

aprendizaje ha sido reconocido desde hace 

mucho y en particular en el ámbito de la 

Matemática, dentro de la cual se considera 

a la Estadística, y es tema de la actual in-

vestigación educativa, ver por ejemplo, Pe-

triz, Barona, López, & Quiroz (2010), Esqui-

vias, & González (2005), Mendivil (2012), 

Montes & Lerner (2010-2011), Vázquez, 

Vidaña, Castro, González, & López (2010), 

Mato, & Muñoz (2010), Sesé, Jiménez, 

Montaño, & Palmer (2015). Últimamente ha 

retomado intensidad conforme lo evidencia 

la gran cantidad de reportes de investiga-

ción sobre el tema (Pérez, Aparicio, Bazán, 

& Abdounur 2015). 

Este tema se encuentra dentro del area de 

la Investigación en Actitudes hacia discipli-

nas cuantitativas. El estudio de las actitudes 

hacia las experiencias educativas con con-

tenidos del área cuantitativa ha sido del 

interés de muchos investigadores reciente-

mente, en particular la Matemática, y de 

manera más específica la Estadística, a raíz 

del desarrollo de la temática conocida como 

Educación Estadística, la cual ha tenido un 

impulso interesante a nivel internacional. El 

estudio de las Actitud Hacia la Estadística 

(AHE en adelante), ha sido un tópico de 

interés en la comunidad académica, consi-

derado de gran relevancia en la medida en 

que puede ser uno de los principales facto-

res relacionados con la problemática en el 

proceso de enseñanza aprendizaje de la 

materia. 

CONTEXTO 

La evaluación de la actitud hacia la estadís-

tica tiene varias vertientes, su relación con 

otras variables de interés en el contexto 

educativo, y el diseño de instrumentos de 

medición para el constructo mismo son las 

principales, y es actualmente de interés en 

los diferentes ámbitos educativos, para lo 

cual se han diseñado instrumentos espe-

cialmente para tal fin, y se estudia su rela-

ción con el aprovechamiento y otros varia-

bles de interés, ver por ejemplo Darías 

(2000), Tejero-González, & Castro-Morera 

(2011), Estrada, Batanero, & Fortuny 

(2004), Méndez, & Macía (2007), Tarazona, 

Bazán, & Aparicio (2013), Torres, Aparicio, 

Bazán, & Abdounur (2015), Rodríguez 
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(2011), García-Santillán, Venegas-Martinez, 

Escalera-Chávez, & Córdova-Rangel 

(2013), Vanhoof, Castro, Onghena, 

Verschaffel , Van Dooren, & Van den 

Noortgate (2006), Khavenson, Orel & 

Tryakshina (2012), Ashaari, Judi, Mohamed, 

& Tengku Wook (2011), Judi, Ashaari, 

Mohamed, & Tengku Wook (2011), Chiesi, 

& Primi (2010), Stanisavljevic, Trajkovic, 

Marinkovic, Bukumiric, Cirkovic, & Milic 

(2014), Rahnaward, Rashid, & Zakaria 

(2014), Cashin, & Elmore (2005), Bechrakis, 

Gialamas, & Barkatsas (2011). En este sen-

tido Gal & Ginsburg (1994), Bechrakis, Gia-

lamas, & Barkatsas (2011), consideran la 

relevancia e investigar respecto de los as-

pectos técnicos de la medición de la AHE, y 

por otro lado la relación que tiene el cons-

tructo con las creencias sobre la Estadística 

de los estudiantes y otros factores importan-

tes en el aprovechamiento escolar.  

En particular lo relacionado con los progra-

mas de formación en que encuentran los 

estudiantes resulta de interés como base de 

la hipótesis general de trabajo de la depen-

dencia entre las dos variables, aunque son 

pocos los estudios de tipo comparativo para 

evaluar las dependencias de la actitud y el 

programa de formación. Ver por ejemplo, 

Escalante, Repetto, & Mattinello (2012), 

Murillo-Alfaro (2014), García-Martínez, Fa-

llas-Vargas, & Romero-Hernández (2015), 

Estrada, Batanero, & Fortuny (2006), Estra-

da, Bazán, & Aparicio (2010), Estrada, Ba-

zán, & Aparicio (2013). 

Blanco (2008), presenta una revisión amplia 

y detallada respecto del estado del arte en 

la investigación de la AHE. Estrada, Batane-

ro, & Lancaster (2011), hacen resaltar la 

importancia que tiene la actitud en el 

desempeño académico de los estudiantes, 

quienes mencionan “El objetivo de este ca-

pítulo es la actitud hacia la estadística, lo 

que podría influir en el comportamiento es-

tadístico de una persona dentro y fuera del 

aula y su disposición a asistir a cursos de 

estadísticas en el futuro.” (Pajares, 1996; 

Bandura, 1997; Gal, Ginsburg, & Schau, 

1997).” (Estrada, Batanero and Lancaster, 

2011). 

Escalante (2010), presenta un estudio sobre 

las AHE en estudiantes de posgrado, con la 

finalidad de evaluar cambio en el constructo 

al tomar un módulo de Estadística Aplicada 

a la Investigación, encontrando que “(…) el 

desarrollo de las actividades que permiten 

el diseño de configuraciones didácticas, 

trayectorias didácticas, trayectorias episté-

micas y trayectorias de mediación, teniendo 

como eje central la construcción del cono-

cimiento estadístico por los propios alum-

nos, genera aprendizajes más significativos 

y actitudes más positivas hacia la estadísti-

ca.” (Escalante, 2010, p. 27). 

García (2015), presentan los resultados de 

una investigación cuyos objetivos fueron 

analizar las actitudes hacia la estadística, 

así como identificar posibles diferencias 

actitudinales en función de las característi-

cas socio demográficas y de la formación 

previa en estadística, en una muestra de 

223 estudiantes de orientación, los autores 

reportan una actitud positiva hacia la esta-

dística entre el estudiantado, sin diferencias 

actitudinales significativas dependientes de 

las características socio demográficas; no 

obstante sí encontraron diferencias signifi-

cativas de acuerdo con la formación previa 

en estadística, en el sentido de que los es-

tudiantes con experiencias previas mues-

tran actitudes más positivas que los que no 

la han cursado previamente. 

Estrada, Batanero, & Fortuny (2004), pre-

sentan un trabajo en donde se evalúan las 

AHE en profesores de educación básica en 

ejercicio y en formación, sin encontrar dife-

rencias por género, y sí una mejor AHE en 
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los grupos con previas experiencias en el 

estudios de la estadística. En el caso de los 

profesores en ejercicio encontraron tenden-

cia a deterioro de la AHE conforme han 

desarrollado la enseñanza de la materia. 

Algunos autores refieren la importancia que 

tiene considerar la relación entre las AHE y 

otras variables de interés en el estudio del 

proceso enseñanza aprendizaje como facto-

res relevantes en el aprovechamiento. Al 

respecto (Gal, & Ginsburg 1994) mencionan 

que: 

El progreso en la comprensión del rol de 

las cuestiones no cognitivos y sus efectos 

en el aprendizaje estadísticas debe ser 

apoyada desde dos direcciones diferen-

tes pero relacionados entre sí. En primer 

lugar, debemos mejorar nuestra capaci-

dad para evaluar las actitudes de los es-

tudiantes hacia las estadísticas para que 

podamos entender el significado, así co-

mo la existencia de sentimientos de an-

siedad o incómodas . En segundo lugar, 

hay que explorar la interacción entre es-

tas actitudes negativas y las creencias de 

los estudiantes acerca de las estadísticas 

como un campo de estudio y sobre sí 

mismos como aprendices y usuarios de 

las estadísticas. (Gal, & Ginsburg 1994, 

parr. 45).  

Una de las escalas más sofisticadas que 

mide este mismo constructo es Survey of 

Attitudes Toward Statistics, (SATS), de la 

cual Bechrakis, Gialamas, & Barkatsas 

(2011) refieren que:  

En el mencionado estudio los autores consi-

deraron La validez de constructo de la En-

cuesta de Actitudes hacia Estadísticas 

(SATS) lo cual investigaron mediante el 

examen de su estructura factorial y determi-

nando sus propiedades de invariancia de 

género, con base en una aplicación en estu-

diantes de licenciatura en Ciencias Sociales 

y Políticos de una universidad Europea; ob-

teniendo  evidencia de validez de constructo 

para el SATS mediante Análisis de Factores 

Confirmatorio, análisis de diferencias por 

grupo y análisis de regresión múltiple. El 

modelo de cuatro factores fue adoptado y 

utilizado para su posterior análisis, por razo-

nes empíricas y teóricas. Los autores encon-

traron que todas las correlaciones entre las 

subescalas fueron altas a excepción de la 

correlación entre la Dificultad y las subesca-

las Valor. También obtuvieron evidencia de 

que las actitudes de los estudiantes hacia 

los cursos de estadística difieren ligeramen-

te por grupos de sexo, en el Afectivo y las 

subescalas de la Competencia Cognitiva, 

pero no en la subescala de Valor. Además, 

sus resultados evidenciaron diferencias en-

tre estudiantes hombres y mujeres en cuan-

to a logro esperado del curso de estadística. 

(Bechrakis, Gialamas, & Barkatsas, 2011, p. 

1). 

Por otro lado Sesé, Jiménez, Montaño. & 

Palmer (2015); Li (2012) y Zimprich (2012), 

identificaron en sus respectivos estudios a 

la AHE como el principal factor en su 

desempeño académico, así como la contri-

bución que tienen, al respecto, los prerre-

quisitos en matemáticas, y la ansiedad que 

la estadística les ocasiona. Ellos concluyen 

que las evidencias empíricas muestran que 

el único efecto directo sobre el rendimiento 

provino de actitudes, que a su vez recibie-

ron efectos directos de ansiedad hacia ma-

temáticas y estadísticas y los efectos indi-

rectos de la ansiedad hacia la evaluación 

junto con ansiedad hacia la estadística. De 

esta manera los estudiantes con un mejor 

rendimiento en estadística deberían pre-

sentar actitudes más positivas hacia la es-

tadística, que a su vez podría aumentar en 

los niveles más altos de fondo de matemá-

ticas y por los niveles más bajos de ansie-

dad ante los exámenes y la ansiedad hacia 
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la estadística. (Sesé, Jiménez, Montaño, & 

Palmer, 2015, p. 297-298). 

En La presente investigación se descubre 

que cuando los estudiantes tienen una 

actitud positiva hacia los métodos de in-

vestigación y estadísticas, tienden a po-

ner más esfuerzo en el estudio de la ma-

teria. Del mismo modo, los estudiantes 

con un alto autoeficacia hacia los méto-

dos de investigación y estadísticas, tien-

den también más que poner esfuerzo en 

el estudio de la materia. De hecho, estos 

dos hallazgos son similares a la literatura 

existente. (Li, 2012). 

También se ha encontrado evidencia de que 

La actitud de los estudiantes hacia las esta-

dísticas juega un papel importante en su 

rendimiento, en un estudio que parte de la 

estructura y predictores factorial, así como 

los resultados de la encuesta de  actitudes 

hacia la estadística en una muestra de 346 

estudiantes de psicología suizos. He dicho 

trabajo mediante análisis factorial confirma-

torio se validó la estructura de cuatro facto-

res del cuestionario utilizado (Afectivo, cog-

nitiva Competencia, Valor y dificultad). Se 

obtuvo evidencia de que el último grado de 

matemáticas y el sexo fueron predictores de 

la actitud de los estudiantes hacia las esta-

dísticas, que a su vez explicado el 30 % de 

la varianza en las estadísticas de rendimien-

to. Estos resultados muestran la importancia 

de los sentimientos y opiniones sobre la es-

tadística, más allá de las variables de com-

petencia de los estudiantes. (Zimprich, 

2012). 

El concepto del constructo aquí discutido 

está dentro de las orientaciones hacia obje-

tos abstractos que se da a la actitud de las 

personas. Al respecto Estrada, Batanero y 

Lancaster, mencionan que:  

En resumen, las actitudes forman colectiva-

mente un importante constructo psicológico 

que a menudo se utiliza para entender y 

predecir la reacción de un individuo a un 

objeto y cómo el comportamiento puede ser 

influenciada (Fishbein y Ajzen, 1975). Las 

actitudes se expresan a lo largo de un conti-

nuo positivo-negativo, por ejemplo, como 

desagrado, agradable - desagradable, y 

puede representar, por ejemplo, los senti-

mientos hacia un maestro, un tema o una 

actividad. Ellos cambian más lentamente 

que las emociones, ya que están basados 

más cognitivamente (Philipp, 2007). Las 

actitudes hacia una deriva positiva del tema 

o experiencias negativas con el tiempo dedi-

cado al aprendizaje. (Estrada, Batanero, & 

Lancaster, 2011, p. 3). 

Esta conceptualización es muy similar a la 

considerada por Colorado & Juárez (2009), 

específica al constructo aquí estudiado con 

base en la conceptualización del constructo 

en general de Actitud de Ursini, Sánchez y 

Orendain (2004). 

Quienes proponen que la Actitud Hacia la 

Estadística muy bien puede ser adaptada en 

la propuesta de concepto general de actitu-

des de Ursini y cols. como sigue: “La actitud 

hacia la Estadística puede ser considerada 

como la predisposición aprendida para res-

ponder de manera consistente, favorable o 

desfavorable, hacia la Estadística y sus sím-

bolos, con dirección positiva o negativa, e 

intensidad alta o baja; la cual está confor-

mada por cogniciones o creencias, senti-

mientos o afectos asociados a evaluaciones, 

tendencias de comportamiento y se forma 

en el sujeto, principalmente mediante las 

experiencias e inferencias o generalizacio-

nes con base en principios de aprendizaje. 

(Colorado, & Juárez 2009, p. 39). 

MÉTODO 

Problema 

El proceso enseñanza aprendizaje de la 
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estadística en el nivel superior es un tópico 

de gran interés y relevancia en tanto que la 

gran mayoría de las disciplinas fácticas utili-

zan la Estadística como la herramienta fun-

damental para la construcción de nuevo 

conocimiento así como para la toma de de-

cisiones en general. Dentro del contexto de 

las disciplinas científicas es la herramienta 

de análisis de los datos por excelencia y en 

consecuencia está presente como conteni-

do o como cursos específicos en donde se 

abordan generalmente los conceptos bási-

cos de probabilidad estadística inferencial. 

Al respecto Pérez, Aparicio, Bazán, & Ab-

dounur (2015) consideran que: 

En la mayoría de los programas universi-

tarios está incluida la disciplina de Esta-

dística como parte de la formación básica 

de los estudiantes. Esto se debe a la re-

lación de la estadística con la investiga-

ción técnica y científica de los futuros pro-

fesionales. Sin embargo, la falta de un 

desempeño adecuado en esta disciplina 

es un hecho recurrente (especialmente 

en las áreas de ciencias humanas). Este 

hecho genera preocupación desde una 

perspectiva de la investigación en educa-

ción estadística y en particular algunos 

autores, señalados más adelante, han 

apuntado que las actitudes hacia la esta-

dística pueden ser importantes para ex-

plicar este mal desempeño observado. 

(Pérez, Aparicio, Bazán, & Abdounur, 

2015, p. 112). 

Siendo en gran parte matemáticas conlleva 

la misma problemática que ésta en cuanto a 

las dificultades inherentes a los contenidos 

de tipo lógico y de cálculo numérico y en 

ocasiones algebraico, además de la propia 

conceptualización de términos y principios 

propios de la estadística misma, Tales como 

probabilidad, evento estocástico, propieda-

des básicas del cálculo de probabilidades, 

distribuciones de probabilidad, distribucio-

nes muestrales, modelos probabilísticos, 

inferencia estadística, estimación, prueba 

de hipótesis, modelos estadísticos, etc.  

Objetivos 

Evaluar comparativamente las actitudes 

hacia la estadística, de los estudiantes de 

las programas de licenciatura orientaciones 

Estadística e Informática. 

Variables: 

Variable independiente: Programa de Licen-

ciatura. 

Variables dependientes: Actitud Hacia la 

Estadística, en sus tres dimensiones: Afec-

tivo, Cognitivo, Comportamental. 

Instrumento 

El constructo Actitud Hacia la Estadística 

considerado en este estudio fue evaluado 

mediante “Escala de Actitudes Hacia la Es-

tadística”, elaborada por Assumpta Estrada, 

Carmen Batanero y Josep María Fortuny 

(2004), la cual consta de 25 reactivos los 

cuales se agrupan en tres dimensiones co-

mo tradicionalmente se considera en la eva-

luación de las actitudes, considerando los 

aspectos: emocionales, cognitivos y com-

portamentales. “La escala de actitudes ha-

cia la Estadística de Estrada (2002), según 

sus autores, se construyó combinando tres 

instrumentos de medición de actitudes: Es-

cala (SAS Statistics Attitudes Survey de 

Roberts & Bilderback, 1980); Escala Attitude 

Towards Statistics, de Wise, 1985, (ATS), y 

la de Auzmendi (1992), (Estrada, Bazán, & 

Aparicio, 2010, p. 10). No obstante que la 

escala es diseñada en el contexto de la 

AHE en docentes en formación, resulta ser 

de utilidad para aplicar a estudiantes, “La 

escala de actitudes tiene en cuenta única-

mente las actitudes hacia la estadística (y 

no las correspondientes a la docencia en 

estadística), por lo que podría utilizarse con 
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estudiantes.” (Estrada et al., p. 17). En 

cuanto a las propiedades de medición de 

dicha escala, Colorado & Juárez (2009), 

reportan que en su estudio con 74 estudian-

tes de licenciatura, 36 de Estadística y 38 

de Informática, obtuvieron valores para el 

Alfa de Cronbach para la escala completa 

de 0.8025, para la subescala Afectivo de 

0.6825, para la sección Cognitivo de 0.5809 

y para la parte Comportamental de 0.4670. 

Por otro lado Estrada, Bazán, & Aparicio 

(2013), en un estudio de 288 sujetos (140 

en España y 148 en Perú) de cuatro espe-

cialidades (educación inicial, primaria, cien-

cias y ciencias sociales) de los cuales 127 

eran profesores en formación (66 en Espa-

ña y 61 en Perú) y 161 profesores en ejerci-

cio en (74 España y 87 en Perú), encontra-

ron que general, los resultados sobre la 

escala de actitudes a la estadística mues-

tran propiedades psicométricas adecuadas. 

El análisis de ítems permitió identificar tres 

ítems con comportamiento psicométrico 

inadecuado considerando una perspectiva 

de análisis clásico, así como el ajuste al 

modelo de Rating Scale. Asimismo y según 

los resultados del análisis factorial que es 

de carácter exploratorio, se pudo agrupar la 

escala en cuatro factores principales que 

explican el 45% de la varianza, lo cual inter-

pretan como evidencia preliminar de multi-

dimensionalidad de la escala como origi-

nalmente fue propuesto, recomendando 

análisis futuros con muestras más amplias y 

una mayor variedad de países, pueden con-

firmar estos factores, concluyendo fiabilidad 

bastante alta, considerando la perspectiva 

clásica y el modelo rating scale que utiliza-

ron en su análisis.  

La escala diseñada por Estrada et al. (2004) 

fue diseñada tomando en cuenta los tres 

componentes de interés que tradicionalmen-

te se consideran en las escalas de actitu-

des, los cuales en la conceptualización de 

los autores antes mencionados se constitu-

yen en: 

“(…) Componente cognitivo: Se refiere a 

las expresiones de pensamiento, concep-

ciones y creencias, acerca del objeto acti-

tudinal, en este caso, la estadística. In-

cluye desde los procesos perceptivos 

simples, hasta los cognitivos más comple-

jos. Componente afectivo o emocional: 

Está constituido por expresiones de sen-

timiento hacia el objeto de referencia. Re-

cogería todas aquellas emociones y sen-

timientos que despierta la estadística, y 

por ello son reacciones subjetivas positi-

vas/negativas, acercamiento/huida, pla-

cer/dolor. Componente conductual o ten-

dencial: Aparece vinculado a las actua-

ciones en relación con el objeto de las ac-

titudes. Son expresiones de acción o in-

tención conductista o conductual y repre-

sentan la tendencia a resolverse en la 

acción de una manera determinada.” (Es-

trada, Batanero, & Fortuny, 2004)”. (Refe-

rido en Colorado y Juárez, 2009, p. 39). 

Diseño 

El diseño de investigación fue comparativo, 

transversal y descriptivo. 

Población 

La población considerada en este estudio 

fueron los estudiantes de nivel licenciatura 

en la Facultad de Estadística e Informática, 

considerando sus dos programas, de licen-

ciatura “Ciencias y Técnicas Estadísticas” y 

el programa en “Informática”. 

Muestra 

La muestra estuvo conformada por 119 es-

tudiante quienes asistían de manera regular 

a sus clases en las instalaciones físicas de 

las facultades participantes. 

Procedimiento 

La aplicación del instrumento se realizó en 
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las inmediaciones de las instalaciones físi-

cas de las dos facultades participantes, que 

se encuentran en el mismo edificio, en hora-

rios regulares de sesiones de clases en 

horarios matutinos y vespertinos. Para la 

aplicación se mencionó a los estudiantes 

encuestados sobre la finalidad del estudio y 

la variable que evalúa el instrumento, preci-

sando que los resultados individuales serían 

anónimos y utilizados para fines de análisis 

estadístico únicamente. 

Los datos fueron procesados mediante el 

uso del software Excel versión 2007 de Mi-

crosoft® y R versión 3.0, (R Core Team, 

2014), del cual se usó el paquete “profileR” 

(Bulut y Desjardins, 2015). 

Se depuró el archivo de datos debido a que 

se detectaron varios casos de cuestionarios 

contestados de manera irregular; de los 

cuales se observaron secuencias en las 

respuestas a los reactivos sistemáticas y 

arbitrarias claramente. Estos cuestionarios 

fuero omitidos del análisis. 

RESULTADOS 

La muestra resultante de este estudio fue 

de 119 estudiantes de licenciatura, de los 

cuales 62 (52.1%) fueron de sexo femenino 

y 57 (47.9%) de sexo masculino (ver Tabla 

1 y Figura 1). La distribución por grupos de 

programas de licenciatura resultó balancea-

da, siendo 49 (41.18%) de la licenciatura en 

Estadística y 70 (58.82%) de la licenciatura 

en Informática (ver Tabla 2 y Figura 2). La 

Distribución por grupos de semestre fue 

menos balanceada siendo el semestre II IV 

y VI los más altos con 30 (25.21%) 46 

(38.66%) y 16 (13.45%) respectivamente, 

los restantes semestre tuvieron frecuencias 

de entre 1 (0.84%) y 8 (6.72%), (véase Ta-

bla 3 y Figura 3.) 

El análisis estadístico multivariado de perfi-

les rechaza la hipótesis nula de paralelismo 

con un alto nivel de significancia, lo cual 

implica la imposibilidad de equivalencia y 

horizontalidad, por lo cual no se consideran 

en el análisis, (véase Tabla 4 y Figura 4). 

Se observa en la Tabla 4 y Figura 4 que los 

valores promedios en los componentes 

Afectivo y Comportamental son mayores 

para el grupo de los estudiantes de Estadís-

tica, y el componente Cognitivo es mayor 

para el grupo de informática aunque con 

una menor diferencia. 

ANÁLISIS 

Los resultados muestran promedios grupa-

les superiores al 50% del puntaje, de la es-

cala porcentualizado individualmente, para 

los tres indicadores de la misma en los dos 

grupos evaluados. El análisis comparativo 

muestra evidencian diferencias, el análisis 

de perfiles multivariado resultó en no parale-

lismo por tanto no se analiza coincidencia ni 

horizontalidad. Los promedios por grupos 

de los indicadores Afectivo, Cognitivo y 

Comportamental de la escala muestran lige-

ra diferencia en lo Cognitivo a favor de los 

estudiantes de Informática, y con mayor 

diferencia en lo Afectivo y Comportamental 

a favor de los alumnos de Estadística.  

CONCLUSIONES 

Se concluye que existe una actitud hacia la 

estadística positiva en los dos grupos estu-

diados, notándose diferencia en los perfiles 

multivariados de la Actitud Hacia la Estadís-

tica, entre los estudiantes de Estadística y 

los de Informática. Se considera que estos 

permiten considerar la posibilidad de que 

los perfiles de la AHE estén relacionados 

con los programas de formación y se reco-

mienda la realización de estudios sobre 

otros programas y áreas de formación para 

explorar su posible relación con la AHE. 
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Tabla 1.  
Distribución de la muestra por grupos de Sexo 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 1 Distribución de la muestra por grupos de Sexo 
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Tabla 2.  
Distribución de la muestra por grupos de Programa de Licenciatura 

PROGRAMA ESTADISTICA INFORMATICA Total 

conteo 49 70 119 

porcentajes 41.18 58.82 100 

 

 

 

 

Figura 2 Distribución de la muestra por grupos de Programa de Licenciatura 
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Tabla 3.  
Distribución de la muestra por grupos de Semestre 

SEMESTRE I II III IV IX V VI VII VIII X Total 

conteo:  5 30 5 46 1 5 16 2 8 1 119 

porcentajes:  4.20 25.21 4.20 38.66 0.84 4.20 13.45 1.68 6.72 0.84 100 

 

 

 

 

Figura 3. Distribución de la muestra por grupos de Semestre 

  

0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100

porcentajes:

I

II

III

IV

IX

X



Actitud hacia la estadística en estudiantes de estadística e informática 

70 

 

Tabla 4. 
Resultados de prueba de hipótesis multivariadas del análisis de perfiles 

 F df1 df2 p-value 

Ho: Perfiles paralelos 16.049 2 116 5.780089e-04 

Ho: Perfiles coincidentes 3.052 1 117 8.321760e-02(*) 

Ho: Perfiles horizontales 28.835 2 117 2.789335e-06(*) 

(*) No se consideran en el análisis porque la hipótesis de paralelismo se rechaza. 

 

 

 

 

 

Figura 4 Perfiles de promedios por Programa de Licenciatura. 
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Resumen 

 
Es innegable que el mundo está en constante cambio en todas las áreas de la vida social, econó-
mica, política y cultural de las sociedades en su conjunto y en este contexto, la educación es un 
terreno social que se constituye como un fenómeno mundializado cuyos problemas no pueden 
resolverse globalmente. Muchos coinciden en que la escuela tal como la conocemos ya no res-
ponde a los requerimientos de los nuevos tiempos por lo que la escuela debe cambiar, sus docen-
tes deben cambiar, y es éste el punto medular de esta discusión.  Los cambios necesarios de 
quienes ejercen la docencia es un asunto que, si bien siempre ha estado presente en las discu-
siones pedagógicas, ahora cobra mayor importancia en donde los maestros tendrán que enfrentar 
los retos que la transformación social conlleva,  además de enfrentar cambios estructurales con 
respecto a la profesión. Como el destinatario de las demandas sociales y culturales, se espera  
mucho del personal docente, porque de él depende en gran parte que esta visión se convierta en 
realidad.  
 
Palabras clave: Escuela, docentes, cambio. 
 

Abstract 
 

It is undeniable that the world is constantly changing in all areas of social, economic, political and 
cultural life of societies as a whole in this context, education is a social terrain that is constituted 
as a globalized phenomenon whose problems can´t resolved globally. Many persons are agree 

L 
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that the school as we know it no longer responds to the requirements of the new times so the 
school must change, its teachers must change, and this is the core of this discussion. The neces-
sary changes of those who practice teaching is an issue that, although it has always been present 
in the pedagogical discussions, now takes on greater importance where teachers will have to deal 
the challenges that social transformation entails, in addition to facing structural changes with re-
spect to the profession. As the recipient of social and cultural demands, much of the teaching staff 
is expected, because it depends to a large extent on this vision to become a reality. 
 
Keywords: School, teachers, change. 
 

INTRODUCCIÓN 

Si algo ha caracterizado a las últimas déca-

das del siglo XX y la primera del siglo XXI, 

ha sido el carácter cambiante de práctica-

mente todas las áreas de la vida social, 

económica, política y cultural de las socie-

dades en su conjunto y en las formas de 

vida de las personas en su vida cotidiana. 

Junto con la revolución digital, la globaliza-

ción es el principal de los grandes cambios 

que han transformado radicalmente el mun-

do en las últimas dos décadas (Dabat, 

2002). En este contexto, la educación es un 

terreno social que se constituye como un 

fenómeno mundializado cuyos problemas 

no pueden resolverse globalmente.  

En el mundo globalizado, el desarrollo de la 

ciencia y la evolución de las tecnologías de 

la información y comunicación (TIC) han 

generado cambios favorables en la calidad 

de la vida que de acuerdo a Dabat (2002, p. 

26) “la polivalencia y desburocratización del 

trabajo, la preeminencia del conocimiento y 

de la capacitación continua de amplios nú-

cleos de trabajadores, los formidables 

avances médico-farmacéuticos o la mayor 

calidad y variedad de los bienes y servicios 

producidos”. Este autor, sin embargo, men-

ciona igualmente los impactos negativos: “la 

precarización del trabajo o la ampliación de 

las brechas tecnológicas y culturales entre 

pueblos, sectores sociales e individuos…el 

creciente monopolio de los medios de co-

municación mundial por redes de empresas 

trasnacionales, y la consiguiente comerciali-

zación de la violencia y otras lacras socia-

les” (Dabat, 2002, p. 26).  

El ámbito de la educación no escapa desde 

luego de estos cambios, la percepción del 

tipo de educación requerida para una reali-

dad compleja y en permanente transforma-

ción se hace necesaria. Parece ocioso ha-

blar de la necesidad de cambios en nuestro 

sistema educativo a partir de las diversas 

evidencias de bajo éxito en los resultados 

escolares manifiestos en instrumentos va-

riados como Enlace, Excale o PISA, en los 

que la fatalidad se anticipa cada año: no 

importa qué área de conocimiento se evalúe 

o qué tipo de instrumento se utilice, si el 

estudio es muestral o universal…los resul-

tados invariablemente son desalentadores. 

En una tentación producto del desaliento, 

buscamos culpables. Y en la búsqueda, 

encontramos un conjunto de elementos que 

pueden explicar este hecho, pero eso no 

satisface a nadie. Andere (2010, p. 24) afir-

ma: “Aunque PISA es un excelente instru-

mento para medir y comparar algunos in-

sumos y resultados no es un instrumento 

muy poderoso para explicar relaciones cau-

sales, o hacer sugerencias acerca de mode-

los u orientaciones de sistemas educativos 

a través del mundo”.  

Y aunque hay voces a nivel mundial, nacio-

nal y local que se levantan para hacer saber 

su indignación y señalar en el sistema edu-

cativo, del escolar, de la cultura magisterial, 

de las prácticas educativas y de la partici-

pación de la sociedad inconsistencias, va-
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cíos, vicios, carencias, abusos y necesidad 

de cambios, lo cierto es pareciera que todo 

sigue igual. Pero eso es sólo una ilusión, 

porque los cambios están en movimiento, 

los percibamos o no.  

Bauman (2007, p. 8) afirma que “…por ac-

ción u omisión, todos estamos en movimien-

to. Lo estamos aunque físicamente perma-

nezcamos en reposo: la inmovilidad no es 

una opción realista en un mundo de cambio 

permanente.” Si esto es verdad, habría que 

cuestionarnos en qué áreas o campos es-

pecíficos de la realidad educativa se están 

realizando los cambios, en qué consisten y 

hacia dónde están dirigidos. 

El mundo está cambiando ante nuestros 

ojos, son muchos los autores que dan cuen-

ta de ello y generan explicaciones comple-

jas a nuevos fenómenos sociales que des-

conciertan y preocupan por lo inéditas e 

incomprensibles desde los esquemas de 

valores de un mundo que se va desdibujan-

do para dar paso a otro que se configura a 

partir de manifestaciones sociales marcadas 

por el individualismo y que trastocan las 

convicciones más firmes hasta hace unas 

décadas apenas. Como parte de estos 

cambios, tenemos instalada una cultura en 

la que la violencia es parte de la identidad 

de grandes grupos de jóvenes, el egoísmo 

como signo de los tiempos y la búsqueda de 

la libertad condicionada a la falta de com-

promisos personales y profesionales. 

De acuerdo con Brater (2002), las institu-

ciones que tradicionalmente sostenían las 

columnas de la certeza social, se han des-

moronado de frente a las nuevas genera-

ciones y ya no les ofrecen confianza ni cre-

dibilidad como garantes de un futuro prome-

tedor.  

Las nuevas condiciones sociales impuestas 

por la globalización, que de acuerdo con 

Dabat (2002, p. 43) es “la nueva configura-

ción espacial de la economía y sociedad 

mundial bajo las condiciones del nuevo ca-

pitalismo informático-global” y la mundiali-

zación de la cultura, han cambiado radical-

mente las expectativas de futuro, particu-

larmente en los jóvenes. 

Este “mundo líquido”, expresión acuñada 

por Bauman (2007), está caracterizado por 

su carácter inestable, cambiante, inasible y 

caleidoscópico en el que las relaciones so-

ciales fluyen, se transforman; las certezas 

del mundo sólido han desaparecido y preva-

lece lo efímero, el sistema de seguridad que 

protegía al individuo no existe más y hay 

una renuncia a la planificación a largo plazo: 

se vive para el hoy y el ahora, todo es sus-

ceptible de compra venta, por lo tanto, todo 

es desechable, aún las personas. Este nue-

vo exige a los individuos que sean flexibles, 

que estén dispuestos a cambiar de tácticas, 

a abandonar compromisos y lealtades, a 

responder a la realidad según convenga.  

Los Estados, en opinión de este autor, ya 

voluntaria o forzosamente, han de abrir su 

territorio a las presiones globales, sufriendo 

las contradicciones humanas, sociales y 

económicas que ello implica, pero con el 

estrecho margen de maniobra que supone 

la toma de medidas locales y esto es parti-

cularmente cierto en nuestro país en el 

campo educativo. 

Las instituciones parecen desmoronarse 

desde sus cimientos, no ofrecen ninguna 

certeza ni gozan de credibilidad como los 

pilares de la sociedad para la que fueron 

creados. La crisis de confianza parece 

abarcar a todas las instituciones: la familia, 

el matrimonio, la iglesia, los partidos políti-

cos, la escuela… 

El individuo asume en solitario los proble-

mas que la sociedad del consumo irracional 

y la individualización exacerbada le impo-

nen y los cuales no alcanza a comprender 
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o, que en todo caso, no puede manejar ya 

que son de origen global, y no se alcanza a 

observar su origen ni su destino. 

Esta necesidad de formar a los jóvenes pa-

ra que sean capaces de hacerse cargo de sí 

mismos y por tanto, de aceptar la libertad 

como una responsabilidad propia, coloca a 

los adultos en una posición de conflicto por-

que parece que no hay claridad de cómo 

lograrlo. La fuente de certezas que durante 

mucho tiempo ofertó un futuro construido a 

través del estudio, esfuerzo, perseveran-

cia...es la ciencia. Sin embargo, ésta no 

logró satisfacer todas las necesidades de 

orientación para ocupar un lugar en el mun-

do y alcanzar el ideal de la felicidad ofreci-

da.  

No hay duda que la educación entendida 

como el proceso a través del cual se lleva a 

cabo la formación del individuo para ade-

cuarse a las nuevas condiciones cambian-

tes del mundo líquido, pasa por momentos 

de fuertes crisis. La educación, entendida 

como función social, ha perdido su rol mi-

sional: ya no busca ilustrar e iluminar al 

pueblo sino seducirlo; su función no consis-

te ahora en satisfacer las necesidades exis-

tentes sino en crear necesidades nuevas 

pero al mismo tiempo, prolongar el estado 

de permanente insatisfacción de las que ya 

están afianzadas.  

El debate social entre los padres de familia, 

educadores y gobernantes está en el re-

planteamiento de la escuela como el espa-

cio formal idóneo, producto del mundo sóli-

do para que siga cumpliendo su función 

educadora de preparar a los individuos para 

la vida. Y no importa cuántos cambios, ajus-

tes o reformas se realicen en los sistemas 

educativos, todo parece apuntar hacia el 

fracaso de este propósito, porque la vida 

para la que nuestro Sistema Educativo pre-

para, no existe más. Los jóvenes y niños 

que asisten a estas instituciones no ven 

satisfechas sus demandas ante la rigidez de 

una estructura construida para preservar la 

solidez del mundo cuando lo que se requie-

re es prepararlos para su liquidez.  

Los conocimientos que tradicionalmente 

eran potestad de las instituciones educati-

vas, están ahora ubicados en la nube y 

cualquiera puede acceder a ellos en condi-

ciones de flexibilidad, libertad, oportunidad y 

pertinencia que la escuela, tal como la co-

nocemos, no puede ofrecer. Si los conoci-

mientos no son lo que la escuela ofrece en 

exclusiva, entonces, ¿qué es? La respuesta 

puede estar en su carácter socializador 

desde la condición idónea para conocer, 

analizar y generar cultura. Sin embargo, la 

cultura escolar es un constructo tan fuerte-

mente arraigado, que la cultura, la verdade-

ra cultura, entendida como la construcción 

social de significados y sus manifestaciones 

en el arte, el deporte, la política, las cos-

tumbres, no puede penetrarla.  

La escuela del mundo sólido ofertaba a las 

jóvenes generaciones un mejor futuro que el 

que los padres tuvieron, escalar socialmen-

te, llegar a ser “alguien” en la vida, alcanzar 

el éxito profesional asociado al económico, 

etc. En el mundo líquido esas promesas no 

se sostienen más, ya que “…no está claro 

cómo la educación a lo largo de la vida,… 

puede dar soporte a cada sujeto en sus 

particularidades y en sus dimensiones cultu-

ral y social” (Núñez, en Bauman, 2007, p. 

15). 

En su informe a la UNESCO, bajo el título 

“La educación encierra un tesoro”, J. Delors 

afirma que el siglo XXI es visto como una 

época en la que tanto los individuos como 

los poderes públicos y privados considera-

rán a la búsqueda del conocimiento como 

una herramienta esencial, como un medio 

para el logro de fines, pero a la vez, como 
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un fin en sí mismo (Andrade y Mercado, 

2011). 

Si en la escuela recae la responsabilidad de 

desarrollar a los individuos las capacidades 

para la búsqueda del conocimiento, es claro 

que sus profundas raíces en el esquema 

tradicional desde el cual fue creada tendrán 

que ser removidas y fuertemente desarrai-

gadas de su estructura, organización, con-

cepciones y dinámicas. Dubet (2004, p. 17) 

caracteriza a la escuela tradicional por cua-

tro rasgos:   1) Valores y principios “fuera 

del mundo”, sin relación con el mundo real, 

2) La vocación. Al ser considerado un “ele-

gido”, se confiaba más en sus virtudes per-

sonales y convicciones que en sus talentos 

pedagógicos, 3) La escuela es un santuario. 

Es un espacio privilegiado en donde sus 

actores están al margen de la sociedad y 4) 

La socialización también es una subjetiva-

ción. La socialización está basada en un 

conjunto estructurado de reglas, usos y cos-

tumbres. 

Para que la escuela tradicional se 

transforme, son muchas las condicio-

nes que deberán cumplirse. Hay una 

enorme complacencia de la mayoría 

de sus actores que ven innecesarios 

los cambios o, en todo caso, éstos 

deben ser en función de lo existente, 

para mejorar, no para transformar. Y 

es que: “todos los esfuerzos de for-

mación y educación, todos los conte-

nidos de enseñanza, todas las normas 

de comportamiento que en el pasado 

la escuela podía imponer, aun en con-

tra de la voluntad de los alumnos, vi-

vían tradicionalmente de la remisión a 

las necesidades y exigencias de la vi-

da futura. La escuela nunca podía ser 

un fin en sí misma, sino que era siem-

pre un medio para un fin, y sólo de es-

ta manera se hacía comprensible a 

todos los participantes” (Brater, 2006, 

p. 37). 

Resulta evidente que la educación es fuer-

temente cuestionada por la sociedad y sus 

actores. La noción tradicional de la educa-

ción arraigada en instituciones educativas 

ha sido sustituida por la noción de la educa-

ción a lo largo de la vida y no en los perio-

dos temporales en que está organizada 

linealmente atendiendo a una visión sisté-

mica, ni tampoco se le reconoce la exclusi-

vidad del conocimiento en razón de los me-

dios tecnológicos y su creciente democrati-

zación. Los jóvenes no creen más en las 

promesas de un futuro mejor que la escuela 

oferta, la evidencia de un escenario laboral 

incierto, insuficiente y precario ha desplaza-

do la visión idílica de que a mayor educa-

ción, mejor calidad de vida. 

La idea de que los saberes escolares sólo 

son útiles dentro de la escuela, hace que la 

brecha entre la realidad escolar y la social y 

cultural se incremente creando una educa-

ción con efecto burbuja, en la paradoja de 

que se vive en la ilusión de formar para la 

vida pero sin contacto y al margen de sus 

acontecimientos y manifestaciones. "La mi-

sión de la escuela ya no es enseñar cosas. 

Eso lo hace mejor la TV o Internet." La defi-

nición, llamada a suscitar una fuerte polémi-

ca, es del reconocido pedagogo italiano 

Francesco Tonucci. Pero si la escuela ya no 

tiene que enseñar, ¿cuál es su misión? 

"Debe ser el lugar donde los chicos apren-

dan a manejar y usar bien las nuevas tecno-

logías, donde se transmita un método de 

trabajo e investigación científica, se fomente 

el conocimiento crítico y se aprenda a 

cooperar y trabajar en equipo" (Tonucci, 

2008, p. 46). Estos saberes son particular-

mente útiles para un joven adulto que re-

quiere, para desenvolverse en el mundo 

cambiante y complejo en el que le tocó vivir, 

aprender a tomar sus propias decisiones: 
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inteligentes, dirigidas, informadas, razona-

das, conscientes y responsables “Ser capa-

ces de crear las propias orientaciones quie-

re decir, además de confrontarse con con-

ceptos de vida muy distintos, conocer lo 

más posible acerca de la vida efectiva, de la 

realidad de la existencia actual. Para ello, 

no alcanza el saber del mundo: este saber 

debe poder aplicarse en acciones que uno 

mismo ha concebido. A tal efecto, no exis-

ten necesariamente recetas ni reglas uni-

versales: cada joven tiene que adquirir esta 

capacidad de aplicación por sí mismo y a 

fuerza de trabajo. Necesita para ello espa-

cios de experiencia, no espacios de protec-

ción” (Brater, 2006, p. 133). 

A pesar de las innovaciones curriculares 

actuales en que se insiste en el desarrollo 

de competencias, entendidas como la movi-

lización de saberes de diferente naturaleza, 

la dinámica escolar sigue poniendo el peso 

en los conocimientos de orden factual y 

conceptual privilegiando la memoria y for-

mas de pensamiento básicas, en sacrificio 

de una educación que prepare para la expe-

riencia de la vida democrática y el ejercicio 

de la ciudadanía. 

La escuela, heredera de una tradición cen-

trada en la atención a grupos, queda desdi-

bujada la aspiración de dar soporte a cada 

individuo en sus necesidades particulares 

en los campos social y cultural. El conoci-

miento es visto como un producto, igual-

mente desechable que cualquier otro. Pue-

de comprarse, tiene un tiempo de vigencia y 

de utilidad y después de un tiempo, habrá 

que sustituirse por otro. En esta lógica de 

consumo, el conocimiento ha perdido valor, 

ya no se atesora, es renovable, temporal y 

sustituible. Se menosprecia el conocimiento 

y se menosprecia la escuela. 

Muchos coinciden en que la escuela tal co-

mo la conocemos ya no responde a los re-

querimientos de los nuevos tiempos. Brater 

(2002) sostiene que si lo que se quiere es 

que los jóvenes asuman con responsabili-

dad las consecuencias de sus decisiones, 

es decir, respondan con madurez ante la 

vida, entonces se requiere promover en 

ellos capacidades orientadas a analizar, 

comprender y reconocer todas las opciones 

de respuesta para crearse a sí mismos 

orientaciones válidas. Esta autonomía en 

relación con los adultos exige a los jóvenes 

desarrollar habilidades para armonizar tres 

campos: las concepciones individuales, las 

necesidades propias y ajenas y los acuer-

dos vigentes. Lo anterior exige del joven el 

desarrollo de una competencia comunicati-

va que le permita interactuar abierta y li-

bremente entre su interés y el de los demás 

sin generar conflictos. 

Si la escuela debe cambiar, sus docentes 

deben cambiar en ella y con ella, y es éste 

el punto medular de esta discusión. Los 

cambios necesarios de quienes ejercen la 

docencia es un asunto que, si bien siempre 

ha estado presente en las discusiones pe-

dagógicas, es en la última década del siglo 

XX que cobró mayor importancia a partir del 

Informe Delors (1997), en el cual se men-

ciona que los maestros tendrán que enfren-

tar los retos que la transformación social 

conlleva, además de enfrentar cambios es-

tructurales con respecto a la profesión.  

Al igual que en el discurso de décadas ante-

riores, este documento muestra que al 

maestro se le presenta como el destinatario 

de las demandas sociales y culturales, sólo 

que en un nuevo contexto: “Esto significa 

que esperamos mucho del personal docen-

te, que se le exigirá mucho, porque de él 

depende en gran parte que esta visión se 

convierta en realidad. El aporte de maestros 

y profesores es esencial para preparar a los 

jóvenes…” (UNESCO, Delors, 1997). 
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Entre las causas que los diferentes actores 

sociales han señalado como responsables 

de los bajos resultados educativos y por 

ende, de la ineficiencia del sistema educati-

vo en México, están aquéllos asociados al 

sistema mismo –la carrera magisterial, los 

consejos de participación ciudadana, las 

organizaciones sindicales, los programas de 

formación continua y los cambios curricula-

res- y los inherentes a la figura del maestro: 

las bajas percepciones salariales; la deva-

luación y baja estima social de la profesión; 

los efectos de la intervención del gremio 

magisterial, y las deficiencias en su forma-

ción inicial y permanente. 

Desde la perspectiva de Rosa María Torres, 

en este segundo grupo de factores se ubica 

un “modelo escolar convencional” que iden-

tifica al profesor como un operador técnico y 

pasivo que conserva una serie de prácticas 

escolares en un sistema escolar centraliza-

do, vertical, jerárquico y rígido en el que 

todo está reglamentado y normado y que 

conduce a concebir de manera tradicional a 

la enseñanza en tanto una actividad prescri-

ta, definida, regulada, instrumentada y eva-

luada desde el exterior (Torres, 1997 p. 14). 

Según esta autora (mencionada por Merca-

do, 2002), el proceso de formación de los 

maestros se ha encargado de reproducir el 

modelo curricular y pedagógico del sistema 

escolar que se cuestiona. Desde estos es-

pacios, se reproduce un modelo convencio-

nal, memorístico, pasivo y transmisivo, re-

fractario a las propuestas de métodos de 

enseñanza para propiciar cambios funda-

mentales en la calidad de la educación. 

Los espacios de formación, dice Torres, 

promueve conocimientos, habilidades, valo-

res, actitudes y visiones de la enseñanza y 

de los aprendizajes anquilosados, funciona-

les a viejos modelos educativos y al viejo 

papel docente como transmisor del conoci-

miento que se pretende superar: “el educa-

dor entrenado en la obediencia y en la su-

misión antes que en el desarrollo de la crea-

tividad y de la autonomía; preparado para 

implementar, no necesariamente para com-

prender lo que hace, por qué lo hace y el 

contexto en el cual trabaja; equipado para la 

reproducción de un modelo de enseñanza y 

aprendizaje bancario, memorístico, pasivo y 

enciclopédico.” (Torres, 1997, p. 18) 

Mercado (2007, p. 33) menciona que “el 

maestro es visto como autoridad, como de-

positario y portador del saber y como ejem-

plo a seguir, pero poco proclive al cambio”. 

Esta es la idea que en los últimos meses ha 

sido explotada mediáticamente a propósito 

de las manifestaciones públicas de los 

maestros contra las reformas constituciona-

les que, consideran, afectan sus derechos 

laborales a través de procesos y mecanis-

mos de evaluación que pondrían en riesgo 

sus condiciones de trabajo tal como se co-

nocen actualmente. 

Los diversos actores sociales coinciden en 

que la educación debe mejorar, se reconoce 

que la infraestructura de las escuelas no 

favorece los aprendizajes de los niños y 

adolescentes que se forman en ella; que la 

estructura jerárquica tradicional no respon-

de ya a las necesidades de la vida en las 

escuelas; que la carga burocrática de los 

maestros desplaza los quehaceres estric-

tamente pedagógicos para priorizar los de 

carácter administrativo; que las exigencias 

político-sindicales ocupan un lugar de rele-

vancia superior a las tareas educativas, 

entre otros elementos que, se insiste en 

todos los foros, urge cambiar. Pero ningún 

elemento es tan enfáticamente abordado 

como el maestro, a quien se le reconoce un 

gran protagonismo en el proceso educativo 

y al que, no en pocos espacios públicos se 

le señala abiertamente como el responsable 

de los malos resultados. 
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El gran drama de los profesores, dice Za-

balza (2014) es que se han convertido en 

simples trabajadores, han pasado de la mís-

tica al contrato. El profesorado no son más 

el reflejo de los valores sociales. El maestro 

enfrenta actualmente el desprestigio social 

de un gremio cuya formación se centra en lo 

disciplinario y no en lo pedagógico. La ima-

gen del maestro como imagen de la hege-

monía política y social ya es obsoleto. El 

cambio no puede ni debe centrarse en las 

formas de enseñanza, como han insistido 

las reformas curriculares de las últimas dé-

cadas, sino en las concepciones respecto 

de las necesidades educativas que los jó-

venes reclaman en una realidad sumamente 

compleja en la que a los conocimientos 

puede accederse a través de la tecnología, 

normalmente con mayor eficacia ya que 

supone el interés de quien lo busca, con la 

ventaja adicional de los recursos que se 

despliegan y que están muy lejos del mode-

lo transmisivo que la escuela privilegia, así 

que los caminos están por construirse: ése 

es el reto. 

Los cambios contemplados desde las re-

formas educativas recientes, inscritas en la 

intención de declinar el modelo tradicional, 

adquieren características modernas, “la 

escuela al tiempo que se asume como re-

productora del estado constituye al mismo 

tiempo la posibilidad de la construcción de 

valores y acuerdos políticos y sociales; la 

profesionalización remplaza la vocación; el 

fin del santuario: la masificación de la edu-

cación ha obligado a la escuela a acoger 

muchos de los problemas que antes habían 

quedado fuera y, finalmente, la autonomía 

del individuo por experiencias múltiples” 

(Lozano y Mercado, 2011, p. 33). Los cam-

bios promovidos por las reformas están in-

sertados en la modernidad, sin embargo, 

son muchas las voces autorizadas que iden-

tifican a la época actual como segunda mo-

dernidad o como postmodernidad. Así que, 

una vez más, el desfase entre los cambios 

sociales y los cambios educativos, es evi-

dente. 

El gran reto social es prepararse para un 

futuro al que no se conoce y al que es muy 

difícil vislumbrar. En el campo de la educa-

ción, reina la incertidumbre del futuro de la 

escuela y de sus docentes, pero también 

parece hacer una crisis de propuestas cla-

ras para orientar las acciones pedagógicas 

con vista al futuro y a sus propias exigen-

cias, y es que “la demanda central a la evo-

lución de la escuela del futuro debiera ha-

llarse en reintegrar la escuela a la vida, en 

dar lugar al aprendizaje allí donde tiene lu-

gar la vida” (Brater, 2006, p. 109).  

Para que esto ocurra, la escuela y los do-

centes tendrían que realizar un análisis in-

formado de la realidad y tener un conoci-

miento profundo de los fenómenos sociales, 

económicos y culturales que en ella ocurren 

para estar en posibilidades de generar pro-

puestas curriculares, las cuales deberán 

considerar un carácter absolutamente flexi-

ble del papel del docente. En primer lugar, 

se deberá abandonar las aulas como el es-

pacio privilegiado en donde tiene lugar el 

proceso de enseñanza y de aprendizaje. En 

este sentido, la educación tendría lugar no 

sólo para la vida, sino en la vida misma, 

esto es, como afirma Brater (2006, p. 150) 

“la realidad misma como maestra”.  

Los educadores entonces, deberán aban-

donar la mirada centrada dentro de los lími-

tes de acción de la escuela para salir de 

ellos y desarrollar competencias que les 

permitan privilegiar la relevancia del apren-

dizaje aún en detrimento de su sistematici-

dad y control del mismo: poner en primer 

lugar el para qué y no en el cómo y el qué: 

éste estará determinado no por un currículo 

predeterminado sino cada estudiante lo irá 
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construyendo para ir respondiendo a sus 

propios intereses y necesidades.  

Los escenarios de la educación formal esta-

rán construidos por nuevas funciones de 

sus actores y la escuela, “desembocan en 

un aprendizaje personal que no puede ser 

sino integral —es decir, cognitivo, afectivo, 

sensomotor—, abarcando capas de apren-

dizaje social y formando así, realmente, 

hombres íntegros” (Brater, 2006, p. 150). 

En la agenda pendiente de la educación 

está abrir espacios de análisis, discusión y 

reflexión en el que los docentes junto con 

todos los actores sociales vislumbren el 

mundo futuro a partir de reconocer la reali-

dad actual y generar propuestas conjuntas 

para formar hoy los ciudadanos del maña-

na. 
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