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Resumen 

 
En este documento se presentan dos experimentos que pretendieron evaluar el efecto de la combi-
nación de modos reactivos (Experimento 1) y de la secuencia de presentación de pares de modos 
reactivos-activos complementarios (Experimento 2) en la habilitación de la respuesta igualación de 
la muestra en un procedimiento de segundo orden. Los resultados indicaron que en el primer caso, 
todas las combinaciones parecieron habilitar la ejecución en todos los modos lingüísticos activos. 
En el segundo, la habilitación fue mayor en el modo leer-escribir cuando los participantes previa-
mente habían resuelto las pruebas en el modo escuchar-hablar. Los resultados del primer experi-
mento se analizaron en función de los obtenidos en estudios previos sobre habilitación, mientras 
que con los del segundo se hizo lo propio en relación con los antecedentes sobre el análisis de la 
translatividad activa. En su conjunto, los estudios reportados se enmarcan parcialmente dentro del 
análisis de las condiciones del aprendizaje comprensivo. 
 
Palabras clave: Modos lingüísticos, habilitación, transcripción, translatividad reactiva, aprendizaje 
comprensivo.  
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Abstract 

In this paper two experiments evaluated the effect of combination (Experiment 1) and sequence 
(Experiment 2) of reactive and active linguistic modes on enabling of matching response in a second 
order matching to sample procedure. In the first Experiment, all combinations enable the matching 
response in all actives modes. In the second, the enabling was largest in the reading-writing mode 
when participants previously solved the task in listening-speaking mode. The results of the first 
experiment were analyzed according to obtained in previous studies on enabling effect, while we 
did the same with the second in relation to the background on the analysis of active translativity. 
These studies are part of the analysis of comprehensive learning and its conditions.  
 
Keywords: Linguistic modes, enabling, transcription, reactive translativity, comprehensive learning. 
 

INTRODUCCIÓN 

Los modos lingüísticos corresponden a las 
diferentes formas en las cuales el lenguaje 
puede ocurrir en las interacciones humanas. 
Fuentes y Ribes (2001) los clasificaron en 
reactivos y activos concibiéndolos como pa-
res complementarios (observar-señalar y/o 
gesticular; escuchar-hablar; leer-escribir). Su 
identificación se fundamenta en términos de 
su medio de ocurrencia y del sistema reac-
tivo implicado. El medio de ocurrencia puede 
ser el óptico y/o acústico mientras que los 
sistemas reactivos pueden incluir al visual, 
acústico, el motor fino, el motor grueso y el 
fonador vocal. La combinación de medio de 
ocurrencia y sistema reactivo da lugar a los 
seis modos lingüísticos identificados (Cama-
cho Irigoyen, Gómez, Jiménez & Acuña, 
2007). 

Desde la perspectiva cognoscitiva, la litera-
tura sobre aprendizaje multimedia se ha en-
focado en el estudio de las formas como se 
afecta el aprendizaje o el recuerdo de la in-
formación a partir de la modalidad en la que 
es presentada. En este tipo de estudios, los 
materiales empleados son usualmente tex-
tos, gráficos o esquemas de variadas temáti-
cas los cuales son presentados en compu-
tadora. Posterior al contacto de los partici-
pantes con estos materiales, se realizan eva-
luaciones principalmente sobre la cantidad 

de información recordada. Los resultados de 
estas evaluaciones son tomadas como 
prueba empírica del efecto de la modalidad 
sobre el recuerdo de la información. Tales 
pruebas son la base para la formulación de 
principios relacionados al efecto de la moda-
lidad. Por ejemplo, Tindall-Ford, Chandler y 
Sweller (1997) han encontrado que la infor-
mación es mejor recordada cuando los ma-
teriales instruccionales son presentados en 
ambas modalidades de manera conjunta (vi-
sual y auditiva), contrario a si se presentan 
separadamente. La razón que se ha su-
puesto para ello, es que el efecto puede ser 
causado por una expansión efectiva de la 
memoria de trabajo lo cual se explica desde 
la perspectiva de la carga cognitiva. En este 
sentido, si la información se presentara en 
modalidades distintas, implicaría una mayor 
carga cognitiva. Al contrario, al ocurrir simul-
táneamente en las dos modalidades, la carga 
es menor dado que la información ya está in-
tegrada.  

Sin embargo, Moreno y Mayer (1999; 2002) 
han identificado que dentro de los contextos 
multimedia, las pruebas de memoria mues-
tran que la información que más se recuerda  
es aquella que ha sido presentada en forma 
auditiva más que visualmente a partir de lo 
cual han planteado el principio de modalidad. 
Sin embargo, este principio se vuelve relativo 
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a la información presentada en cada modali-
dad. Esto es, si lo que se presenta en ambas 
modalidades es lo mismo (información re-
dundante), se aplica el principio de modali-
dad en el que al parecer los efectos se hacen 
más marcados con la modalidad auditiva. 
Pero si la información presentada en cada 
modalidad es distinta (información no redun-
dante), el efecto de la modalidad no ocurre.  

Resultados contrarios al principio de modali-
dad también han sido reportados por Varela 
Martínez, Padilla, Avalos, Quevedo, Lepe, 
Zepeda, y Jiménez (2002) y Varela, Martí-
nez, Padilla, Ríos y Jiménez (2004) quienes 
en procedimientos de igualación a la muestra 
presentaron los estímulos al interior de cada 
ensayo en modalidades visuales, auditivas o 
ambas. En los resultados encontraron que 
los participantes obtuvieron mayores porcen-
tajes de respuestas correctas de igualación 
cuando los arreglos presentaron sólo estímu-
los visuales o en los que su proporción fue 
mayor en relación a los auditivos. A este 
efecto lo denominaron primacía visual dado 
que el mayor número de respuestas correc-
tas se presentó cuando los arreglos tenían 
una mayor cantidad de estímulos visuales y 
menos auditivos.  

Sin embargo, en los estudios referidos se ha 
privilegiado el análisis de la modalidad de 
presentación de la información en la situa-
ción experimental más no de la forma en que 
ocurre el contacto del individuo con dicha in-
formación. La modalidad determinará en   
principio el modo reactivo de contacto del in-
dividuo.  Si la situación privilegia la modali-
dad visual, en principio el individuo debería 
entrar en contacto con la información a partir 
de la observación; si es viso-textual, el indi-
viduo debería leer lo que se presenta; si la 
modalidad es auditiva, el individuo entra en 

contacto con la situación, escuchando. Adi-
cionalmente se requeriría analizar también lo 
que el individuo debe hacer a partir de lo que 
observa, lee o escucha. Según la clasifica-
ción de Fuentes y Ribes (2001), el individuo 
puede comportarse gesticulando o seña-
lando, escribiendo o hablando. El análisis de 
las formas de contacto reactivo con la situa-
ción y de los modos de respuesta implicados 
y sus relaciones es lo que constituye el aná-
lisis en términos de los modos lingüísticos. 

Ribes (2007) ha resaltado el papel que los 
modos lingüísticos tienen en los contextos 
vinculados con el aprendizaje y el conoci-
miento. Inicialmente afirmó que los modos 
reactivos (observar, escuchar, leer) se vincu-
laban con al conocimiento declarativo mien-
tras que los activos (señalar-gesticular, ha-
blar, escribir) se relacionaban con el actua-
tivo. El declarativo implicaría la no actuación 
del individuo respecto a lo que se conoce, lo 
cual se relaciona con el planteamiento de 
Kantor de la ocurrencia de respuestas implí-
citas (1924). Por su parte, el conocimiento 
actuativo refiere a acciones de tipo lingüístico 
que constituyen la evidencia de la compren-
sión dado que se ajustan a un logro implícito 
o explícito respecto a lo que se debe com-
prender. 

Dentro del marco de los estudios derivados 
de esta postura, se identifican aquellos cuyo 
propósito ha sido el de analizar las relaciones 
entre modos reactivos-activos y su efecto en 
el aprendizaje. Tamayo, Ribes y Padilla 
(2010) y Tamayo y Martínez (2014) evalua-
ron el efecto de habilitación definido como la 
facilitación del desempeño en un modo ac-
tivo a partir de la exposición a uno reactivo, 
empleando para ello procedimientos de igua-
lación a la muestra de primer y segundo or-
den. En estos estudios, los estímulos de los 
arreglos de primer y segundo orden fueron 
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presentados en modalidades visuales, viso-
textuales y auditivas para ser observados, 
leídos o escuchados respectivamente mien-
tras que la respuesta de igualación debió ser 
dada señalando el estímulo de comparación 
correcto, escribiendo o diciendo en voz alta 
su nombre. Se emplearon tres fases: una pre 
prueba en la que la respuesta no fue retroali-
mentada, una exposición en la que la compu-
tadora resolvió la tarea, y una post prueba en 
la que se evaluó lo aprendido por el partici-
pante a partir de la exposición. Se calculó el 
porcentaje de respuestas correctas en la pre 
y post prueba en cada uno de los modos ac-
tivos. En este sentido, el incremento en los 
porcentajes de respuesta en la post prueba 
en el modo activo se explicó por el modo 
reactivo implicado en la exposición. Los re-
sultados permitieron identificar que la habili-
tación se dio en todos los modos pero que 
ésta fue mayor del modo observar y leer ha-
cia todos modos activos. De esta manera, la 
habilitación pareció ser dependiente del 
modo reactivo de contacto e independiente 
del modo activo de respuesta. Respecto a lo 
primero, el modo escuchar fue el que consis-
tentemente en ambos estudios presentó un 
menor grado de habilitación. 

Recientemente Ribes Iñesta, Ibáñez Bernal 
y Pérez Almonacid (2014) elaboraron una 
propuesta para analizar sistemáticamente fe-
nómenos vinculados con la comprensión 
dentro del marco de lo que los autores deno-
minaron como aprendizaje comprensivo el 
cual fue definido como “los cambios conduc-
tuales socialmente pertinentes mediados por 
la operación posibilitadora del lenguaje a par-
tir de contactos de los modos reactivos con 
los objetos y eventos” (p. 103). En este sen-
tido, la evaluación del aprendizaje compren-
sivo implica experimentalmente atender a 

dos episodios: una exposición la cual se da-
ría en los modos reactivos lingüísticos y una 
acción lingüística dada en los modos activos 
o productivos. De este modo, dado que el 
aprendizaje comprensivo supone como con-
dición el contacto reactivo con los objetos del 
medio, la habilitación entra a ser parte de las 
condiciones posibles a ser evaluadas.  

Dentro de las condiciones propuestas por Ri-
bes Iñesta et al. (2014), además de la habili-
tación, se describen otras que implican situa-
ciones en las que múltiples modos reactivos 
y activos participan de manera simultánea, o 
aquellas en las que se trata de identificar el 
efecto de la exposición secuencial a modos 
reactivos y activos complementarios, en tér-
minos de la facilitación del desempeño en un 
modo activo como consecuencia de la parti-
cipación de un modo activo precedente. La 
primera (situaciones múltiples) se ubica den-
tro de lo que Ribes Iñesta et al. (2014) deno-
minaron como transcripción; la segunda, co-
rrespondería a lo que los autores llamaron 
translatividad reactiva. 

Dado que el efecto de habilitación ya ha sido 
evaluado (e.g. Tamayo et al. 2010; Tamayo 
& Martínez, 2014), el propósito de los expe-
rimentos que se reportan en este documento 
fue el de evaluar un caso posible de trans-
cripción (Experimento 1) y uno de translativi-
dad reactiva (Experimento 2) en un procedi-
miento de igualación a la muestra de se-
gundo orden. 

EXPERIMENTO 1 

Teniendo en cuenta que en los estudios pre-
vios se ha evaluado la habilitación en proce-
dimientos de igualación de primer y segundo 
orden, en condiciones que implicaron todas 
las combinaciones posibles de modos reacti-
vos-activos en relaciones uno a uno (e.g. un 
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modo reactivo con un modo activo), es posi-
ble pensar que la habilitación sea diferencial 
si se potencia un contacto o la ocurrencia si-
multanea de dos modos reactivos evaluando 
el efecto en un solo modo activo. El efecto 
consistente visto en los estudios previos en 
el que la habilitación fue menor del escuchar 
a cualquier modo activo pudiera verse relati-
vizado en este caso dado que el escuchar ya 
no ocurriría sólo sino en combinación con 
otro modo reactivo, cosa que podría poten-
ciar la habilitación. 

En este sentido, el Experimento 1 evaluó el 
efecto de la participación simultánea de dos 
o más modos reactivos sobre el aprendizaje 
de relaciones de igualación de la muestra en 
procedimientos de segundo orden. En este 
experimento, los estímulos componentes de 
un ensayo fueron presentados en forma de 
imagen, texto y/o audio de manera tal que el 
participante debía observar la figura, leer el 
nombre de la misma y/o escucharlo impli-
cando por lo menos dos modos reactivos de 
manera simultánea. Las respuestas fueron 
dadas en uno de los tres modos activos: se-
ñalar, hablar o escribir. La ocurrencia simul-
tánea de modos reactivos correspondió en lo 
general a lo que Ribes Iñesta et al. (2014) 
denominaron como una situación de trans-
cripción. 

MÉTODO 

Participantes 

Participaron 48 estudiantes de licenciatura 
en psicología de la Universidad Veracru-
zana, Campus Xalapa, 28 mujeres y 20 hom-
bres  entre los 18 y 24 años quienes reporta-
ron no tener experiencia en tareas de iguala-
ción a la muestra. Los participantes fueron di-
vididos en 12 grupos experimentales de 4 
personas cada uno. 

Aparatos y situación experimental 

El experimento se llevó a cabo en el Labora-
torio de Conducta Compleja del Centro de 
Estudios e Investigaciones en Conocimiento 
y Aprendizaje Humano de la Universidad Ve-
racruzana. El laboratorio cuenta con 5 cu-
bículos independientes sonoamortiguados y 
equipados cada uno con una computadora 
de escritorio marca HP Compaq Pro 6305, 
una pantalla HP LV1911 y un teclado y 
mouse HP®. El teclado funcionó como dis-
positivo de respuesta para los grupos que 
debían escribir, mientras que el mouse cum-
plió la misma función para los grupos que de-
bían dar su respuesta señalando. Adicional-
mente se emplearon diademas con micró-
fono marca Microsoft® para aquellos grupos 
que requirieron escuchar y/o hablar. Cada 
cubículo contó además con escritorio y silla. 
Las tareas experimentales fueron programa-
das en ambiente Java. Se usaron figuras 
geométricas que variaron en color y en 
forma. De este modo, para los estímulos 
muestra y comparación se emplearon tres 
colores (amarillo, azul y rojo) y tres formas 
(triángulos, círculos y cuadrados). Los estí-
mulos de segundo orden variaron en tres co-
lores (verde, gris y rosa) y tres formas (rec-
tángulo, rombo y cruz). Los datos fueron ana-
lizados en Microsoft Excel® y graficados en 
SigmaPlot versión 12.5®. 

Diseño experimental  

La tabla 1 muestra el diseño experimental 
empleado. Los 12 grupos difirieron en térmi-
nos de la participación simultánea de dos 
(grupos 1 a 9) o más (grupos 10 a 12) mo-
dos reactivos y en términos del modo activo 
de respuesta. En este último sentido, los 
grupos 1, 4, 7 y 10 dieron su respuesta se-
ñalando la figura que consideraron correcta; 
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los grupos 2, 5, 8 y 11 hicieron lo propio di-
ciendo en voz alta y grabando su respuesta 
a través del micrófono; finalmente, los gru-
pos 3, 6, 9 y 12 dieron su respuesta escri-
biendo en una casilla el nombre de la figura 
que consideraron correcta. El experimento 
incluyó tres fases (preprueba, exposición y 
prueba) las cuales se desarrollaron en una 
misma sesión. 
 
Tabla 1.  

Diseño Experimento 1 

Grupo Preprueba 
Exposi-

ción 
Prueba 

1 
O-

Esch 

Señalar 

O-Esch 

Igual que en 
preprueba 

2 Hablar 

3 Escribir 

4 

L-O 

Señalar 

L-O 5 Hablar 

6 Escribir 

7 
Esch-

L 

Señalar 

Esch-L 8 Hablar 

9 Escribir 

10 
O-L-
Esch 

Señalar 
O-L-
Esch 

11 Hablar 

12 Escribir 

Sesión 1 

Nota: O=observar; L=leer; Esch=escuchar  

Procedimiento 

Preprueba 

Se realizó una preprueba para tener un indi-
cador inicial comparable con los resultados 
de la prueba final y así tener evidencia del 
cambio resultante de la fase de exposición. 
Antes de pasar al cubículo, el experimenta-
dor tomó los datos generales del partici-
pante, le agradeció por su participación y le 
explicó que la computadora le indicaría lo 
que debería hacer pero que si tenía dudas 
podía consultarle en cualquier momento. A 
continuación condujo al participante al cu-
bículo y dio inicio al programa de la compu-
tadora. 

La preprueba estuvo precedida por dos ins-
trucciones presentadas en forma de texto. En 
la primera se le daba la bienvenida al partici-
pante y se le aclaraba que el objetivo de la 
prueba no era evaluar inteligencia o persona-
lidad. En la segunda instrucción se especifi-
caba el objetivo de la tarea (identificar rela-
ciones entre la figura del centro y las de 
abajo a partir de la relación de las figuras de 
la parte superior de la pantalla), la forma en 
que se presentarían los estímulos (como fi-
guras, textos y/o audios) y la forma de res-
ponder (señalando, hablando o escribiendo).  
Después de leer las instrucciones, si el parti-
cipante no tenía dudas, presionaba el botón 
de “continuar” el cual daba inicio a los ensa-
yos. La preprueba estuvo compuesta por 24 
ensayos de igualación de los cuales los pri-
meros 12 siguieron el criterio de semejanza 
en color o forma mientras que en los 12 res-
tantes fue de diferencia en las mismas mo-
dalidades. Después del doceavo ensayo se 
presentó una instrucción en forma de texto 
que le indicaba al participante que la relación 
cambiaría pero no explicitaba el tipo de cam-
bio. 
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Cada ensayo estuvo compuesto por dos es-
tímulos de segundo orden que señalaban el 
tipo de relación vigente y que se ubicaron en 
la parte superior de la pantalla, un estímulo 
de muestra ubicado en el centro y tres estí-
mulos de comparación puestos en la parte in-
ferior de la pantalla de la computadora. La 
respuesta del participante no fue retroali-
mentada. La ubicación del estímulo de com-
paración correcto fue aleatorizada garanti-
zando que éste no apareciera por más de 
dos ensayos consecutivos en una misma po-
sición.  

La presentación de los estímulos se dio de la 
siguiente manera: para los grupos 1 a 3 apa-
recía la figura y al mismo tiempo se reprodu-
cía un audio con su nombre que especificaba 
su forma y color (e.g. “Triángulo rojo”). Para 
los grupos 4 a 6 igualmente se presentaba la 
figura y debajo el nombre de la misma en 
texto de color negro. Para los grupos 7 a 9, 
aparecía el texto con el nombre de la figura 
al mismo tiempo que se reproducía automá-
ticamente en audio. Finalmente, en los gru-
pos 10 a 12 se presentaba la figura, su nom-
bre en la parte inferior en texto y la reproduc-
ción del audio de manera simultánea. Cada 
figura, su nombre y/o audio se presentó en 
secuencia empezando con el estímulo de se-
gundo orden de la izquierda, luego el de la 
derecha, después el estímulo muestra y final-
mente los de comparación de izquierda a de-
recha. El procedimiento fue de demora cero 
de modo tal que el tiempo entre la termina-
ción de un estímulo y la presentación del si-
guiente fue igual a 0 y una vez se presentaba 
el siguiente, el anterior desaparecía. Se hizo 
de esta forma dado que el escucha es eva-
nescente en tiempo de modo que se requería 
igualar el tiempo de exposición a la figura, el 
texto y el audio. De este modo, el tiempo de 

exposición a cada estímulo se tomó en fun-
ción del audio de mayor duración, siendo en-
tonces que en todos los casos, la figura, el 
texto y/o el audio se presentaron en conjunto 
por 4 segundos. 

Para los grupos con respuesta en el modo 
señalar (grupos 1, 4, 7 y 10), una vez desa-
parecía el último estímulo de comparación, 
aparecían tres casillas en la parte inferior de 
donde los estímulos de comparación se ha-
bían ubicado. El participante debía seleccio-
nar con el mouse la casilla que creyera co-
rrespondía con la ubicación de la figura co-
rrecta. Para los grupos con respuesta en el 
modo hablar (grupos 2, 5, 8 y 11), una vez 
desaparecía el último estímulo de compara-
ción se presentó un botón con la leyenda 
“Grabar respuesta”. Al presionarlo el partici-
pante decía en voz alta el nombre de la figura 
que creyera correcta y volvía a presionar el 
mismo botón que aparecía ahora con la le-
yenda “Detener grabación”. Finalmente, para 
los grupos con respuesta en el modo escribir, 
una vez desaparecía el último estímulo de 
comparación, se presentaba una caja de 
texto con la leyenda “Escribe aquí tu res-
puesta”. En los tres casos, una vez dada la 
respuesta, se activaba un botón que decía 
“Continuar”, el cual, al presionarlo, conducía 
a la presentación del siguiente ensayo, y así 
sucesivamente. Las diferentes formas de 
responder fueron descritas en la segunda 
instrucción previa a la presentación de los 
ensayos. Cada instrucción fue diferencial en 
función de la condición de cada grupo. Una 
vez finalizados los 24 ensayos, una instruc-
ción presentada en forma de texto indicaba 
el paso a la fase de exposición. 
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Exposición 

Previo a la fase de exposición se presentó 
una instrucción en forma de texto que le indi-
caba al participante lo que debía hacer a con-
tinuación, la forma como se presentarían las 
figuras, textos y/o audios según fuera el 
caso. Adicionalmente se le indicaba al parti-
cipante que en esta fase la computadora le 
indicaría cuál era la respuesta correcta en-
sayo a ensayo además de la forma como lo 
haría según la condición experimental y que 
por lo tanto, debía prestar mucha atención 
para identificar la forma correcta de respon-
der para poder hacerlo posteriormente. 

Esta fase, al igual que la preprueba estuvo 
compuesta de 24 ensayos, los 12 primeros 
bajo el criterio de semejanza en color o forma 
y los últimos en diferencia en las dos modali-
dades. El cambio de criterio estuvo prece-
dido por una instrucción presentada en texto 
donde se le informaba al participante que la 
relación entre las figuras cambiaría pero no 
se especificaba en qué forma. Todas las de-
más condiciones fueron idénticas a la pre-
prueba con la diferencia que en este caso el 
participante no debía dar una respuesta ya 
fuera señalando, hablando o escribiendo. La 
única respuesta que daba el participante era 
la presión del botón “Continuar” que le per-
mitía avanzar entre ensayos. La compu-
tadora presentó la secuencia de las figuras, 
textos y/o audios y además le señaló al par-
ticipante cuál era la respuesta correcta. Esto 
último se dio de la misma forma como se pre-
sentaron los estímulos. Esto es, para los gru-
pos 1 a 3, debajo de donde apareció la figura 
correcta se presentaba una “palomita” en co-
lor negro además del audio con la palabra 
“Correcto”.  Para los grupos 4 a 6, se pre-
sentó la “palomita” y la palabra “Correcto” en 
texto de color negro debajo de la figura co-

rrecta. Para los grupos 7 a 9, apareció la pa-
labra “Correcto” y se reprodujo un audio con 
la misma palabra. La palabra apareció de-
bajo de donde estaba la figura correcta y el 
audio se reprodujo simultáneamente a la pre-
sentación de dicha palabra. Finalmente, en 
los grupos 10 a 12, debajo de la figura co-
rrecta apareció la “palomita”, la palabra “Co-
rrecto” y el audio de manera simultánea. 

Una vez concluidos los 24 ensayos, una ins-
trucción indicaba el paso a la última fase del 
experimento. 

Prueba 

La instrucción le indicó al participante que 
ahora debía responder la prueba en función 
de lo que acababa de aprender. Una vez 
leída la instrucción, el participante daba paso 
al inicio de los ensayos constituyentes de 
esta prueba. El número de ensayos y todas 
las demás condiciones fueron idénticos a las 
de la preprueba. Una vez terminaba la 
prueba, una instrucción en forma de texto le 
señalaba al participante que la actividad ha-
bía terminado, le agradecía la participación y 
le invitaba a informarle a la persona encar-
gada.  

La duración del experimento osciló entre 1 
hora y 1 hora y 30 minutos. 

RESULTADOS 

La figura 1 muestra el porcentaje de respues-
tas correctas por grupo y participante en la 
preprueba y la prueba. La primera fila corres-
ponde a los grupos 1, 2, y 3 los cuales impli-
caron la participación simultánea de los mo-
dos reactivos observar-escuchar; la segunda 
fila presenta a los grupos 4, 5 y 6 en los que 
los modos reactivos correspondieron a leer-
señalar; la tercera fila incluye a los grupos, 7, 
8 y 9 donde los modos fueron escuchar-leer; 
finalmente en la última fila se presentan los 
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grupos 10, 11 y 12 en los que estuvieron pre-
sentes los tres modos reactivos observar-es-
cuchar-leer. Por columnas, se comparte el 
modo activo de respuesta. En la primera co-
lumna se ubican los grupos en donde la res-
puesta fue señalar; en la segunda columna 
se presentan los grupos que implicaron el 
modo hablar; finalmente, la tercera columna 
incluye a aquellos cuya respuesta fue escri-
bir. 

Los casos en los que los 4 sujetos del grupo 
superaron el 50% de respuestas correctas en 
la prueba correspondieron a los grupos 3, 6, 
7 y 8. Por su parte, en los grupos 1, 4, 5, 10 
y 11, 3 participantes superaron el 50%. 
Finalmente, en los grupos 2, 9 y 12 sólo dos 
sujetos lograron superar este porcentaje de 
aciertos.  

Se observó que en lo general, todas las 
combinaciones de modos reactivos 
facilitaron el desempeño en todos los modos 
activos. La combinación de modos que 
pareció facilitar en menor grado el 
desempeño en la prueba fue aquella en la 
que participaron los tres modos reactivos 
simultáneamente (grupos 10, 11 y 12). En 
total en estos tres grupos, 4 participantes 
tuvieron porcentajes de aciertos por debajo 
del 50% en la prueba lo cual correspondió a 
la tercera parte de la muestra (acotada a 
estos tres grupos, es decir 4 de 12 
participantes). En las combinaciones de los 
modos leer-observar y escuchar-leer se 
presentaron 2 casos que no superaron el 

50%. Finalmente, en la combinación 
observar-escuchar, se presentaron 3 casos 
de este tipo. 

No parecieron presentarse diferencias en 
función del modo activo de respuesta. En 
este sentido, en el modo señalar se 
presentaron 13 participantes con más del 
50% de aciertos en prueba. Cuando el modo 
activo fue hablar o escribir, 12 participantes 
en cada caso superaron este criterio.  

Para probar la existencia de diferencias 
significativas entre las medias de los 
porcentajes de respuestas correctas 
obtenidos en la prueba en función de la 
combinación de modos reactivos observar-
escuchar correspondiente a los grupos 1, 2 y 
3, leer-observar en los grupos 4, 5 y 6, 
escuchar-leer en los grupos 7, 8 y 9,  y 
observar-leer-escuchar en los grupos 10, 11 
y 12, se aplicó una prueba Kruskal-Wallis, 
cuyo resultado sugirió que las diferencias 
encontradas no fueron significativas (X2 (3) = 
2.42, p ˂ .49). La misma prueba se aplicó 
sobre los mismos datos pero agrupándolos 
según el modo activo de respuesta. De este 
modo, los grupos 1, 4, 7 y 10 compartieron el 
modo señalar, los grupos 2, 5, 8 y 11 el modo 
hablar y finalmente los grupos 3, 6, 9 y 12, el 
modo escribir. En este caso los resultados de 
la prueba sugirieron igualmente que las 
diferencias no fueron significativas (X2(2) = 
1.87, p ˂ .39). 
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Figura 1. Porcentaje de aciertos en preprueba y prueba por grupos y participantes. En cada 
fila se presenta la combinación según los modos reactivos participantes (se aprecian entre 
paréntesis: Obs=observar; Lee=leer; Esch=escuchar); por columnas se puede observar los 
grupos que compartieron el modo activo de respuesta (Señ=señalar; Habl=hablar; 
Escr=escribir). 

 

DISCUSIÓN 

Dos hallazgos de este experimento merecen 
especial mención. El primero corresponde a 
lo observado en los grupos que implicaron la 
participación conjunta del modo escuchar 
con otro modo reactivo (grupos 1, 2, 3, 7, 8 y 
9). En estudios previos tales como los de 
Tamayo et al. (2010) y Tamayo y Martínez 
(2014) se habia observado que 

consistentemente el modo en el que se 
presentaba menor habilitación era del modo 
escuchar en relación a cualquiera de los 
modos activos (lo cual es una evidencia 
contraria al principio de modalidad planteado 
por Moreno & Mayer, 1999; 2002). Los 
resultados de este experimento mostraron 
que dicho resultado no se replicó dado que 
al combinar el modo escuchar con el modo 
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leer principalmente, se generó una mayor 
facilitación del aprendizaje observado en el 
porcentaje de aciertos en la prueba. Lo 
anterior puede sugerir dos cosas: uno, que 
fue la combinación de escuchar con otro 
modo reactivo la que facilitó el aprendizaje, o 
dos que los resultados observados en estos 
casos se debieron exclusivamente al otro 
modo con el que se combinó escuchar, es 
decir al modo leer o al observar por sí 
mismos pero no a una acción conjunta de 
éstos con el escuchar (como sí fuese una 
situación en la que el modo leer o el observar 
“ensombrecieron” el papel del modo 
escuchar). Los estudios previos sobre 
habilitación han mostrado que los 
participantes expuestos a los modos 
observar y leer han mostrado resultados 
semejantes a los observados en este estudio 
en los grupos que implicaron el modo 
escuchar junto con otro modo reactivo, lo 
cual podría sugerir que la segunda 
posibilidad es la correcta. Ahora bien, si por 
el contrario el caso fuera el primero, 
entonces se trataría de un efecto de 
“sumación” del modo reactivo escuchar más 
el leer o el observar. Pero si fuera así, dicho 
efecto también debería haberse presentado 
en las combinaciones leer-observar (grupos 
4, 5 y 6) pero más aún en los grupos en los 
que participaron los tres modos reactivos 
(grupos 10, 11 y 12) esperando que de este 
modo se alcanzara prácticamente el 100% 
de respuestas correctas en la prueba. Sin 
embargo, tal no pareció ser el caso. El 
análisis parece sugerir entonces que la 
facilitación del desempeño que ocurrió en los 
grupos que implicaron el modo escuchar más 
el modo leer o el observar, no se debíó a la 
combinación misma sino a un efecto 
generado por los modos leer y observar por 
sí mismos que obscurecieron el papel del 

modo escuchar. En este último sentido, los 
resultados no se explican por procesos como 
los de la menor carga cognitiva planteados 
por Tindall-Ford et al. (1997) dado que lo que 
se está planteando es que el efecto pareció 
darse como resultado de la participación 
aislada de uno de los modos reactivos 
(observar o leer) y no de la integración de la 
información de los dos modos.   

El segundo hallazgo relevante corresponde a 
que el efecto de facilitación pareció verse 
afectado en las situaciones que involucraron 
la participación de los tres modos reactivos 
(grupos 10, 11 y 12) dado que en estos 
casos, en total, 4 de los 12 participantes no 
superaron el 50% de respuestas correctas, 
contrario a las demás combinaciones en las 
que por lo menos 10 participantes superaron 
este criterio. Estos resultados podrían 
explicarse en principio por un efecto de 
interferencia reactiva. El participante tuvo 
que observar las figuras pero además 
también el texto, leerlo y finalmente escuchar 
el audio. Las múltiples fuentes de 
estimulación reactiva dadas por la 
participación de todas las modalidades 
(visual-textual y auditiva) interfirieron entre sí 
haciendo que el participante no lograra 
identificar las relaciones de igualación 
establecidas. Efectos semejantes fueron 
identificados en el Experimento 2 reportado 
por Tamayo et al. (2010) aunque en 
situaciones que implicaron la ocurrencia 
simultánea de un modo reactivo y un activo 
(e.g. leer en voz alta). Es por ello que, dado 
que en dos casos citados la interferencia se 
dio por la participación conjunta de un modo 
reactivo y uno o más activos, se ha decidido 
llamar al efecto identificado en el presente 
estudio como de “interferencia reactiva” dado 
que ésta pareció darse entre la ocurrencia 
simultánea de los tres modos reactivos. 
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EXPERIMENTO 2 

Camacho y Gómez (2007) y Gómez y Ribes 
(2008) evaluaron la adquisición y transferen-
cia de una discriminación condicional ante la 
variación de los modos lingüísticos activos. 
Empleando procedimientos de igualación de 
la muestra de primer orden, los autores pre-
sentaron tres fases de entrenamiento entre 
las que se varió el modo activo de respuesta 
requerido para igualar. A modo de ejemplo, 
en una primera fase de entrenamiento el par-
ticipante respondía a los arreglos señalando 
el estímulo de comparación correcto; en la si-
guiente fase respondía escribiendo el nom-
bre del estímulo correcto en una caja de 
texto; finalmente, en la última fase, debía 
grabar en voz alta el nombre del estímulo 
que igualaba correctamente a la muestra. 
Todas las secuencias fueron evaluadas. Una 
manipulación adicional implicó la eliminación 
del componente reactivo de la respuesta del 
participante. Esto es, en un caso el partici-
pante debía señalar el estímulo correcto des-
pués de que los estímulos se habían presen-
tado y en una nueva pantalla de modo que al 
dar la respuesta, los estímulos ya no estaban 
visualmente presentes; al escribir, la caja de 
texto se obscureció de modo que el partici-
pante no veía lo que escribía; finalmente, al 
hablar se le presentó al participante ruido 
blanco por medio de auriculares impidiendo 
de esta forma que se escuchara a sí mismo. 
Los resultados mostraron que la eliminación 
del componente reactivo afectó la ejecución. 
En términos de la secuencia de entrena-
miento diferenciada por el modo activo de 
respuesta, se observó que el número de res-
puestas correctas en la segunda fase de en-
trenamiento que implicó el modo de res-
puesta señalar, incrementó si en la fase pre-
via el modo de respuesta fue escribir o ha-
blar.  

El cambio  en el porcentaje de respuestas co-
rrectas en la segunda fase de entrenamiento 
respecto a la primera, fue analizado por Gó-
mez y Ribes (2008) en términos de lo que de-
nominaron como “translatividad”. La transla-
tividad fue entendida como el traslado funcio-
nal de la ejecución observada bajo un modo 
activo al modo activo siguiente en la secuen-
cia de entrenamiento. En este sentido, fue un 
término acuñado para analizar el efecto que 
podría darse durante la adquisición entre mo-
dos activos de respuesta. Los resultados del 
estudio de Camacho y Gómez (2007) indica-
ron que la translatividad fue mayor de seña-
lar a escribir, seguido por escribir a hablar y 
finalmente de hablar a señalar. En el caso del 
estudio de Ribes y Gómez (2008), la transla-
tividad fue mayor de escribir a hablar y de 
éste a señalar. Tales resultados llevaron a 
suponer a los autores que la translatividad se 
daba de los modos morfológicamente más 
complejos (escribir y/o hablar) a los más sim-
ples (señalar).  

Ribes et al. (2014) afirmaron que la translati-
vidad reactiva sería el caso funcionalmente 
equivalente a la translatividad activa al mo-
mento de analizar secuencias de exposición 
a modos reactivos lingüísticos observando 
su efecto en el desempeño en modos activos 
ya fuese complementarios o no a los de la 
exposición. En este caso, el traslado funcio-
nal de la ejecución entre modos activos esta-
ría modulado por la secuencia de exposición 
en los modos reactivos. En este sentido, se-
ría necesario evaluar si efectivamente tal es 
el caso y si las relaciones que se presenten 
en función de la secuencia de modos reacti-
vos guardan algún grado de equivalencia 
funcional con las identificadas originalmente 
en la translatividad. En ese orden de ideas, 
el Experimento 2 evaluó el efecto de la se-
cuencia de exposición a pares de modos 
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reactivos-activos complementarios sobre el 
aprendizaje de relaciones de igualación de la 
muestra en procedimientos de segundo or-
den. En este experimento, y al igual que en 
el anterior, los estímulos componentes de un 
ensayo fueron presentados en forma de ima-
gen, texto o audio según el modo reactivo co-
rrespondiente. La diferencia es que en este 
caso los modos reactivos no ocurrieron si-
multáneamente dado que los eventos de es-
tímulo se presentaron en una sola modalidad 
(visual, textual o auditiva). Además de la au-
sencia de simultaneidad, los pares de modos 
reactivos-activos fueron presentados en dife-
rentes secuencias. Las respuestas fueron 
dadas en uno de los modos activos comple-
mentarios: señalar, hablar o escribir.  

MÉTODO 

Participantes 

Participaron 24 estudiantes de licenciatura 
en psicología de la Universidad Veracru-
zana, Campus Xalapa, 13 hombres y 11 mu-
jeres  entre los 18 y 27 años quienes repor-
taron no tener experiencia en tareas de igua-
lación a la muestra. Los participantes fueron 
divididos en 6 grupos experimentales de 4 
personas cada uno. 

Aparatos y situación experimental 

Los mismos del Experimento 1 

Diseño experimental 

La tabla 2 muestra el diseño experimental 
empleado. Los 6 grupos difirieron en térmi-
nos de la secuencia de exposición a los pa-
res de modos reactivos-activos. En este sen-
tido, todos los participantes de todos los gru-
pos pasaron por todos los modos reactivos-
activos sólo que en diferente orden. En este 
caso y a modo de ejemplo, el Grupo 1 pri-
mero se expuso al modo observar con res-
puesta señalar, después al modo escuchar 

con respuesta hablar y finalmente al modo 
leer con respuesta escribir. El experimento 
incluyó tres fases (preprueba, exposición y 
prueba) las cuales se desarrollaron en una 
misma sesión. La secuencia de exposición a 
los modos al interior de cada grupo se man-
tuvo constante entre las fases experimenta-
les. 

 

Tabla 2. 

Diseño Experimento 2 

Grupo 

Preprueba 
Secuencia: Modo 

reactivo/ modo 
activo 

Expo-
sición 

Prueba 

1 
O/S; Esch/H; 

L/Escr 
O-

Esch-L 

Igual que 
en pre-
prueba 

2 
O/S; L/Escr; 

Esch/H 
O-L-
Esch 

3 
Esch/H; O/S; 

L/Escr 
Esch-
O-L 

4 
Esch/H; L/Escr; 

O/S 
Esch-
L-O 

5 
L/Escr; O/S; 

Esch/H 
L-O-
Esch 

6 
L/Escr; Esch/H; 

O/S 

L-
Esch-

O 

Sesión 1 

Nota: O=observar; Esch=escuchar; L=leer; S=se-
ñalar; H=Hablar; Escr=escribir. 
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Procedimiento 

El Experimento 2 compartió en lo general el 
mismo procedimiento del Experimento 1, ra-
zón por la cual solamente se hará referencia 
a las diferencias. En la instrucción inicial se 
les especificó a los participantes la secuencia 
a la cual se expondrían y la forma en que de-
bían responder. Entre componentes de la se-
cuencia, se incluyó una instrucción en texto 
que les indicaba a los participantes la forma 
en que se les presentarían los estímulos en 
el siguiente componente de la secuencia. A 
modo de ejemplo, en el Grupo 1, después de 
pasar por los ensayos del componente co-
rrespondiente al par observar-señalar, se les 
presentó una instrucción en la que se les in-
formaba que ahora en lugar de presentarse 
las figuras, escucharían un audio con el nom-
bre de las mismas y que además, en lugar de 
escoger con el mouse la respuesta correcta, 
debían ahora decir en voz alta el nombre de 
la misma presionando el botón de “Grabar 
respuesta”. Instrucciones semejantes se pre-
sentaron entre los demás componentes se-
ñalando las particularidades de la forma de 
presentación de los estímulos y la especifi-
cación de lo que debían hacer para respon-
der. Entre fases se presentó una instrucción 
en forma de texto que les señalaba las dife-
rencias de la fase siguiente respecto a la pre-
via, de manera semejante al Experimento 1. 

El total de ensayos por fase fue de 36 dado 
que cada fase tuvo tres componentes corres-
pondientes cada uno al par de modos reac-
tivo-activo. Cada componente se presentó 
según la secuencia que aparece en el diseño 
(ver tabla 2). En cada componente se pre-
sentaron 12 ensayos de los cuales los prime-
ros 6 correspondieron al criterio de seme-
janza por color o forma y los 6 restantes a 
diferencia en ambas modalidades. El cambio 

en el criterio estuvo precedido por una ins-
trucción en forma de texto que lo señalaba 
sin especificar la nueva relación vigente. 

La forma de los estímulos varió respecto al 
Experimento 1 en el sentido de que, en esta 
ocasión, los estímulos implicaron la partici-
pación de un solo modo reactivo dado que se 
presentaron en una sola modalidad (visual, 
textual o auditiva). Se conservaron las mis-
mas tres fases que en el Experimento 1, esto 
es, una pre prueba sin retroalimentación, una 
exposición en la que la computadora resolvió  
la tarea y una post prueba que evaluó lo 
aprendido en la exposición. La diferencia al 
interior de cada fase fueron las secuencias 
de los componentes de pares de modos 
reactivos-activos. Todo lo demás fue igual al 
Experimento 1. Dado que en el Experimento 
2 el número de ensayos fue mayor, la dura-
ción de la sesión experimental se vio incre-
mentada hasta un máximo de 2 horas. 

RESULTADOS 

La figura 2 muestra el porcentaje del prome-
dio de respuestas correctas obtenidos por los 
participantes pertenecientes a cada grupo 
experimental según el par de modos reacti-
vos y la secuencia de los mismos a las que 
fueron expuestos. Se observó en todos los 
casos un incremento entre la preprueba y la 
prueba al interior de cada uno de los pares 
de modos reactivos-activos complementa-
rios. Los mayores incrementos se dieron en 
el Grupo 2 en el par complementario de los 
modos observar-señalar, en el Grupo 3 en el 
par escuchar-hablar y en el Grupo 5 en el par 
leer-escribir. En la mayoría de casos (excep-
ción de los grupos 4 y 6), el mayor incre-
mento se dio en el par inicial que supuso el 
primer contacto del participante con la situa-
ción. 
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Los menores incrementos se dieron en los 
grupos 1 y 5 en los tres pares de modos com-
plementarios. Como casos particulares des-
taca el par escuchar-hablar del Grupo 4 cuyo 
incremento no superó el 40% del promedio 
de aciertos. 

Para analizar el efecto de translatividad reac-
tiva el cual fue definido como la facilitación 
del desempeño en un modo activo en función 
de la secuencia de exposición previa a dos o 
más modos reactivos (Ribes Iñesta, et al. 
(2014)), se calcularon las diferencias en el 
desempeño mostrado en el segundo modo 
activo de la prueba en relación al primero (si-
guiendo la lógica de análisis y representación 
empleada por Gómez y Ribes (2008) en el 

caso de la translatividad activa). Para ello, en 
cada grupo se procedió a restar del porcen-
taje promedio obtenido en el segundo modo 
activo de la secuencia, el porcentaje prome-
dio del primer modo activo (ver figura 3). En 
este sentido, los valores negativos represen-
tan una disminución en el porcentaje prome-
dio de respuestas correctas en el segundo 
modo activo respecto al del primero, lo que 
en principio podría sugerir un efecto de inter-
ferencia. Los valores positivos indican un 
efecto de traslado del desempeño mostrado 
en el primer modo activo sobre el segundo 
como resultado de la secuencia de exposi-
ción reactiva. 

 

  



Evaluación de la habilitación a partir de la combinación o secuencia de modos lingüísticos reactivos y activos 

16 

 

 

Figura 2. Porcentaje de aciertos en preprueba y prueba por grupos y participantes. En cada 
fila se presenta la combinación según los modos reactivos participantes (se aprecian entre 
paréntesis: Obs=observar; Lee=leer; Esch=escuchar); por columnas se puede observar los 
grupos que compartieron el modo activo de respuesta (Señ=señalar; Habl=hablar; 
Escr=escribir). 
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Figura 3 Representa la diferencia entre los porcentajes del promedio de respuestas correctas de 
la prueba únicamente. El dato fue calculado al restar del porcentaje promedio obtenido en el 
segundo modo activo de la secuencia, el porcentaje promedio conseguido en el primer modo 
activo. 

 

Como se puede apreciar en la figura 3, el 
efecto de translatividad reactiva se presentó 
de los modos escuchar-hablar a leer-escribir 
en mayor grado pero también a la inversa 
aunque en un menor nivel. Por el contrario, 
el efecto no ocurrió de los modos escuchar-
hablar y leer-escribir a observar-señalar ni 
tampoco de estos últimos a los dos primeros. 
Dado que la mayor diferencia identificada co-
rrespondió a la presentada en el Grupo 4, se 
decidió aplicar una prueba Wilcoxon entre el 
porcentaje de respuestas correctas obteni-
das en el modo activo hablar y las correspon-
dientes en el modo escribir cuyo resultado in-
dicó la no existencia de diferencias significa-
tivas aunque el valor de p resultó sugerente 
(Z = - 1.84, p ˂ .06).  

DISCUSIÓN 

Los resultados de este experimento no si-
guieron la misma tendencia que los reporta-
dos por Camacho y Gómez (2007) y Gómez 

y Ribes (2008) en términos del análisis de la 
translatividad activa. En el primer caso, los 
autores encontraron que la translatividad fue 
mayor del modo señalar a escribir, de este 
último a hablar y finalmente de hablar a se-
ñalar. Adicionalmente y a pesar de los resul-
tados, plantearon el supuesto de que la ma-
yor traslatividad se daba siempre del modo 
hablar a los demás, seguido por escribir y fi-
nalmente a señalar. En el segundo caso, los 
autores encontraron un mayor efecto de es-
cribir a hablar y de este último a señalar lo 
que les llevó a concluir que el traslado de la 
ejecución se daba de los modos “más com-
plejos” (escribir y/o hablar) a los “más sim-
ples” (señalar). En el caso de este experi-
mento, la translatividad reactiva se dio de los 
modos escuchar-hablar a leer-escribir, pero 
también de estos últimos a los primeros. Este 
hallazgo concuerda con el supuesto plan-
teado por Camacho y Gómez (2007) lo que 
señala que el mismo parece aplicar también 
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para el caso de la translatividad reactiva; 
esto es, que en el caso de la translatividad 
reactiva, el efecto parece ser mayor del 
modo activo escuchar-hablar hacia los de-
más modos activos. Sin embargo, el mismo 
hallazgo no concuerda con la conclusión 
planteada por Gómez y Ribes (2008) dado 
que la ejecución no se trasladó de los modos 
más complejos a los más simples, y lo que 
se esperaría según los autores es que en 
este caso, los modos escuchar-hablar y leer-
escribir generaran un mayor efecto sobre los 
modos observar-señalar.  

En este sentido los hallazgos de este experi-
mento parecen sugieren la existencia de al-
gunos elementos comunes entre la translati-
vidad activa, tal como ha sido estudiada por 
Camacho y Gómez (2007) y por Gómez y Ri-
bes (2008) y la translatividad reactiva.  Sin 
embargo también parecen presentarse dife-
rencias. Esto último puede deberse a que en 
el caso de la translatividad activa hay entre-
namiento explícito en un modo activo donde 
la retroalimentación es contingente a la res-
puesta. En este experimento, el participante 
sólo se expuso a los estímulos en una de sus 
modalidades mientras la computadora seña-
laba la respuesta correcta. La no ocurrencia 
de una respuesta por parte del participante 
en el modo activo que fuese retroalimentada, 
pudo hacer la diferencia.  

DISCUSIÓN GENERAL 

Según Ribes et al. (2014) las situaciones que 
implican la participación simultánea de más 
de un modo reactivo y de uno o más modos 
activos de respuesta, hacen parte de una de 
las condiciones posibles a ser evaluadas 
dentro del aprendizaje comprensivo a la cual 
denominaron como transcripción. Así mismo, 
en las circunstancias en las que se presenta 
una secuencia de pares de modos reactivos-

activos, puede analizarse el caso correspon-
diente a la translatividad reactiva al comparar 
el desempeño en un modo activo posterior al 
ejercicio de otro.  Las dos condiciones fueron 
evaluadas en los dos experimentos que se 
han reseñado. 

En el Experimento 1 se observó que todas 
las combinaciones de modos reactivos facili-
taron el desempeño en todos los modos ac-
tivos de manera aparentemente indistinta. La 
combinación del modo escuchar con otros 
modos reactivos tales como observar o leer, 
incrementó el porcentaje de respuestas co-
rrectas en la prueba. Una comparación de 
estos resultados con los de otros estudios 
previos en los que sólo se presentó el modo 
escuchar, permitió evidenciar que los 
desempeños fueron mejores cuando se dio 
la combinación y no cuando dicho modo se 
presentó en aislado. Si bien ello pareció su-
gerir que fue la presentación simultánea del 
escuchar junto con otro modo reactivo el que 
generó el incremento, los estudios previos 
han mostrado que los modos leer y observar 
han generado por sí mismos resultados simi-
lares a los de este estudio lo que ha llevado 
a sugerir que no ha sido la combinación la 
responsable del incremento. Sin embargo, 
se han planteado una serie de sugerencias 
para clarificar si efectivamente hay o no un 
efecto en la combinación. Estas incluyen la 
presentación de pruebas adicionales (e. g. 
transferencia) en las que sólo participe un 
modo reactivo o la combinaciones de éstos 
(junto con un modo activo de respuesta). Las 
diferencias que puedan encontrarse serán 
indicadoras del papel de los modos reactivos 
en el aprendizaje cuando éstos ocurren de 
manera aislada o en combinación.  

Otra sugerencia implica ampliar las posibili-
dades de respuesta que se puedan dar prin-
cipalmente en los modos hablar y escribir. 
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Tamayo y Martínez (2014) encontraron una 
mayor variabilidad en las respuestas dadas 
en estos modos. Es plausible pensar que 
existan diferencias en términos del criterio 
que se imponga sobre la respuesta que se 
debe dar. No será lo mismo pedirle al partici-
pante que escriba o diga el nombre de la fi-
gura correcta, a que describa las caracterís-
ticas de la instancia que corresponde con la 
respuesta correcta, a que en lugar de decir o 
describir la figura correcta, describa la rela-
ción que hace que una y no otra sea la res-
puesta correcta, o que describa el arreglo de 
estímulos y las relaciones correctas e inco-
rrectas posibles, entre otras. Los modos ha-
blar y escribir permiten evaluar la forma 
como estos múltiples tipos de criterios apli-
cados sobre el responder pueden afectar la 
ejecución. 

Finalmente, otro hallazgo relevante de este 
estudio fue que en los casos en los que par-
ticiparon los tres modos reactivos pareció 
afectar ligeramente el aprendizaje de las re-
laciones de igualación visto en términos del 
porcentaje de aciertos en la prueba en rela-
ción a la pre prueba. Se ha sugerido que este 
resultado pudo deberse a un efecto que se 
ha denominado interferencia reactiva el cual 
estuvo dado por el hecho de que en este 
caso en la presentación de los eventos de 
estímulo participaron las modalidades viso-
textuales y auditivas. De este modo el parti-
cipante tuvo que observar la figura, el nom-
bre, leerlo y además escuchar el audio. Se 
ha supuesto que fue dicha concurrencia la 
que generó el efecto interferente. 

Por su parte, en el Experimento 2 se observó 
que el único caso en el aparentemente se 
presentó el efecto de translatividad reactiva 
fue de los modos escuchar-hablar a leer-es-
cribir. Estos resultados no siguieron la misma 
tendencia de los encontrados en los estudios 

de Camacho y Gómez (2007) y Gómez y Ri-
bes (2008) aunque sí correspondieron par-
cialmente con el supuesto de que la transla-
tividad activa es mayor del modo activo ha-
blar hacia otros. Ello sugiere que dicho su-
puesto puede eventualmente también apli-
carse al caso de la translatividad reactiva. 
Por su parte, las diferencias encontradas pu-
dieron darse por varios motivos: uno, en el 
caso de los estudios de Camacho y Gómez 
(2007) y Gómez y Ribes (2008) la translativi-
dad fue analizada entre fases de entrena-
miento mientras que en este caso se hizo en-
tre pruebas posteriores a la exposición en 
modos reactivos. La diferencia es que en el 
primer caso se daba entrenamiento explícito 
en un modo activo mientras que en el se-
gundo, el desempeño en el modo activo fue 
el resultado únicamente de la exposición en 
el modo reactivo (la computadora resolvía la 
tarea). Tal exposición no incluyó directa-
mente la participación de un modo activo de 
respuesta por lo que no se dio retroalimenta-
ción contingente a la misma. En los experi-
mentos antecedentes sobre translatividad 
activa, durante el entrenamiento, sí había 
respuesta en el modo activo la cual era retro-
alimentada. 

También es posible que otros factores expli-
quen este resultado. Uno de ellos puede ser 
el papel de las propiedades funcionales de 
los modos reactivos o activos (Camacho & 
Gómez, 2007) en relación a las circunstan-
cias en los que estos ocurrieron durante la 
tarea. Los resultados pudieron deberse tam-
bién a un efecto en la secuencia dado más 
por el modo reactivo de contacto en la expo-
sición y no por el modo activo de respuesta 
en las pruebas. Cualquiera de estas posibili-
dades u otras no contempladas requerirán de 
evaluación empírica. 
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Este estudio ha presentado la evaluación de 
dos de las condiciones en las que es posible 
analizar el aprendizaje comprensivo según 
Ribes et al. (2014) empleando en este caso, 
procedimientos de igualación de la muestra 
de segundo orden. Sin embargo, el análisis 
de tales condiciones no implica el uso de 
este tipo de tareas necesariamente.  Preci-
samente una de las características de la pro-
puesta, es que cada condición puede en po-
tencia ser evaluada con tareas diversas, em-

pleando dominios y criterios distintos o vin-
culándose con el estudio de las competen-
cias. En cualquier caso el estudio del apren-
dizaje comprensivo puede ser útil como con-
dición antecedente para el abordaje de fenó-
menos vinculados con la comprensión. De 
este modo, los resultados de esta línea po-
drían en el mediano plazo generar conoci-
miento sintético que impacte en un mejor 
aprovechamiento de lenguaje como medio y 
herramienta, en el contexto de la educación 
principalmente. 
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Resumen 

 
Se realizó una investigación con el propósito de obtener información acerca del desempeño de los 
catedráticos en las facultades de Historia, Derecho y Sociología de la Universidad Veracruzana zona 
Xalapa, en relación con algunas variables personales, laborales y académicas de los catedráticos. 
Se conformó una muestra aleatoria de veintisiete docentes y ciento treinta y cinco alumnos de las 
facultades mencionadas. La investigación fue descriptiva y consistió en la aplicación de dos instru-
mentos para la recolección de datos: uno a los propios docentes, en el que se les pedía que pro-
porcionaran sus datos personales, laborales y académicos; y un segundo, en formato de escala, 
que debían contestar cinco alumnos por cada catedrático para evaluar el rendimiento de éste en la 
impartición de una asignatura. Se correlacionaron los datos obtenidos en ambas aplicaciones para 
identificar la fuerza de la relación entre las variables atributivas contempladas y la ejecución del 
catedrático. Los resultados indican que existe un patrón por niveles en el comportamiento de los 
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datos, que varía dependiendo de los indicadores de desempeño que fueron contemplados. En el 
nivel más alto se ubicaron “Actividades del docente, “Programa de estudios”, “Motivación”, “Acti-
tudes” y “Técnicas para el establecimiento de conocimientos y habilidades”; en el intermedio sólo 
aparece “Participación de los estudiantes”; y en el más bajo “Evaluación”, Enfoques o técnicas 
didácticas” y Medios instruccionales”. 

Palabras clave: Evaluación docente, desempeño docente, variables personales, laborales, acadé-
micas. 

Abstract 
 

An investigation was made in order to obtain information about the performance of professors in 
the faculties of History, Law and Sociology from Universidad Veracruzana Xalapa area, on some 
personal, labor and academic professors variables. There was formed by a random sample of twenty 
teachers and one hundred thirty five students from the faculties mentioned was formed. The re-
search was descriptive and consisted of the application of two instruments for data collection: one 
by the teachers, in which they were asked to provide their personal, labor and academic data; and 
second, in the form of scale, that should answer five students for each professor to evaluate the 
performance of it in the teaching of a subject. Data from both applications to identify the strength of 
the relationship between the attributive variables considered and correlated professor execution. 
The results indicate a layered pattern in the behavior of the data, which varies depending on the 
performance indicators that were contemplated. At the highest level "Teaching Activities," Curricu-
lum "," Motivation, "" Attitudes "and" Techniques for the establishment of knowledge and skills 
"were located; in the interim only "Student participation" appears; and the lowest "Assessment", 
approaches or teaching techniques "and instructional media." 
 
Keywords: Teacher evaluation; teacher performance; personal, labor, and academic variables. 
 

INTRODUCCIÓN 

Desde su fundación, personal directivo y 
académico de la Universidad Veracruzana 
se ha dado a la tarea de buscar formas nue-
vas de mejorar la misión fundamental de esta 
institución, que es “…ofrecer programas aca-
démicos de calidad reconocida, tanto a los 
usuarios tradicionales de los servicios uni-
versitarios, como a sectores de la población 
históricamente marginados de este nivel 
educativo, y para asegurar en todos sus es-
tudiantes la capacidad de insertarse con 
éxito en los mercados laborales cambiantes 
por medio de un desempeño profesional efi-
caz, la inclinación hacia la actualización per-
manente, el uso eficiente de las tecnologías 
de la información y la habilidad para identifi-
car problemas y proponer soluciones ade-
cuadas” (Universidad Veracruzana, 2005a). 

Desde el marco que brinda la Misión antes 
descrita, esta institución ha emprendido una 
ambiciosa reforma con el propósito de mejo-
rar la función de sus docentes (Universidad 
Veracruzana, 2005b). El interés por estudiar 
el quehacer del académico frente a grupo se 
debe, entre otras razones, al hecho de que 
tiene un papel de eje donde confluyen en al-
gún grado las demás funciones académicas, 
así como a su función histórica en las institu-
ciones educativas, incluyendo las de nivel 
superior. 

Por lo anterior, es necesario realizar investi-
gación exhaustiva y sistemática en aquellas 
áreas del desempeño docente donde se 
puede generar y aplicar conocimiento que 
contribuya a elevar su nivel de calidad, tales 
como el perfil real, el perfil ideal y el estudio 
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de las condiciones que pueden guardar rela-
ción con el desempeño de los catedráticos, 
entre otras. La investigación que se reporta 
pertenece al tercer aspecto y se llevó a cabo 
con el propósito de observar si alguna de 
cuatro variables atributivas de los docentes 
de las facultades de Historia, Derecho y So-
ciología de la Universidad Veracruzana, en la 
zona Xalapa, tenían algún grado de relación 
con su ejecución frente a grupo. Las varia-
bles que se estudiaron son: Categoría aca-
démica, Tipo de contrato, Nivel de estudios y 
Sexo. La circunstancia que dio origen al es-
tudio fue la ausencia de información sobre el 
grado de relación que existe entre la ejecu-
ción docente y los diversos valores asumidos 
por alguna de las variables atributivas que 
fueron contempladas; por ejemplo, si los ca-
tedráticos que tienen nombramiento como 
académicos de carrera en la institución eran 
mejores que sus colegas contratados como 
personal por horas, por mencionar un caso. 

Cabe señalar que si bien en años recientes 
se ha venido dando un proceso de evalua-
ción docente en la Universidad Veracruzana, 
realizado por la Dirección General de Desa-
rrollo Académico de la misma (2006), éste se 
ha dirigido particularmente a la obtención del 
perfil real sin considerar la relación que pu-
diera tener con otras variables. De tal proble-
mática se deriva la generación parcial de co-
nocimiento sobre el particular y, por tanto, la 
cuestionable efectividad de las estrategias 
que se pudieran diseñar para elevar el rendi-
miento académico a partir de una base de 
datos incompleta. Por tal motivo, los resulta-
dos del estudio pueden ser de utilidad para 
el desarrollo de un programa para el logro de 
ese propósito de mejora académica. 

Lo anterior dio lugar al planteamiento de la 
siguiente pregunta de investigación: ¿Cuál 

es la relación entre los indicadores de las va-
riables Categoría académica, Tipo de con-
trato, Nivel de estudios y Sexo y el desem-
peño de los docentes que imparten cátedra 
en las Facultades de Sociología, Historia y 
Derecho de la Universidad Veracruzana en 
la zona Xalapa? 

Objetivo 

En consonancia con lo anterior, el objetivo de 
la investigación fue el siguiente: 

Identificar la relación entre los indicadores de 
las variables Categoría académica, Tipo de 
contrato, Nivel de estudios y Sexo y el 
desempeño de los docentes que imparten 
cátedra en las Facultades de Historia, Dere-
cho y Sociología de la Universidad Veracru-
zana en la zona Xalapa. 

Variables 

Variable Independiente 

La variable independiente se clasificó en tres 
categorías: variables personales, laborales y 
académicas (Salas Martínez, 2005). 

a) Las variables personales se definieron 
como el conjunto de características que 
tiene la persona en tanto individuo, mis-
mas que sólo le corresponden a él o ella 
y le brindan una identidad propia. 

b) Las variables laborales se refieren a la 
Categoría académica y el Tipo de con-
trato que tiene el docente al interior de la 
institución, de acuerdo al Estatuto del 
Personal Académico de la Universidad 
Veracruzana, publicado por la Dirección 
de Asuntos Jurídicos de la misma (DAJ, 
2003). 

c) Las variables académicas se refieren al 
nivel de estudios y la acumulación de ex-
periencias en la docencia, la investiga-
ción y la difusión del conocimiento, así 
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como en la prestación de servicios profe-
sionales correspondientes al área de for-
mación. 

A su vez, las subvariables que se derivan de 
las variables generales anteriores, y que fue-
ron contempladas en la investigación, son las 
siguientes: 

Personales. El sexo del catedrático, que te-
nía dos indicadores: femenino y masculino. 

Laborales. La primera consistió en la Cate-
goría académica que contempla el Estatuto 
del Personal Académico (DAJ, 2003), misma 
que consta de 6 indicadores divididos con 
base en el nivel de estudios de los académi-
cos. La Categoría académica se dividía en 
dos subvariables: a) personal académico de 
carrera y técnicos, que incluía los indicado-
res: Asociado A, con licenciatura; Asociado 
B, especialización de menos de 2 años; Aso-
ciado C, especialización de más de 2 años o 
dos especializaciones; Titular A, pasante de 
maestría; Titular B, maestría o candidato a 
doctor; y Titular C, doctorado. b) Docente o 
profesor de asignatura A, con licenciatura; y 
Docente de asignatura B, especialidad, 
maestría o doctorado.  

La segunda variable laboral fue el Tipo de 
contrato, que clasifica a los académicos de la 
Universidad Veracruzana de acuerdo a la ac-
tividad que realizan y al tiempo que le dedi-
can (DAJ, 2003). Se tenían dos subvariables. 
a) Los académicos de carrera (el personal de 
tiempo completo y de medio tiempo), de la 
cual se derivaban los siguientes indicadores: 
Académico de Carrera de Tiempo Completo 
(AC_TC); Técnico Académico de Tiempo 
Completo (TA_TC); Académico de Carrera 
de Medio Tiempo (AC_MT); y Técnico Aca-
démico de Medio Tiempo (TA_MT). b) Per-
sonal Por horas, que tenía como indicador 
único Profesor de Asignatura (PRF_ASIG); 

es importante mencionar que esta figura 
(PRF_ASIG) no está catalogada dentro de 
los niveles y categorías del Personal de Ca-
rrera y Técnicos Académicos en el Estatuto 
del Personal Académico (DAJ, 2003), sin 
embargo, dado que también cumplen funcio-
nes de docencia, se les consideró en la 
muestra elegida para obtener datos más re-
presentativos de su ejecución. 

Académicas. El grado académico, que se ob-
servó a través de los indicadores: pasante de 
licenciatura, licenciatura, pasante de espe-
cialidad, especialidad, pasante de maestría, 
maestría, pasante de doctorado (o candidato 
a doctor) y doctorado. 

Variable Dependiente 

La variable dependiente consistió en el 
desempeño docente, que incluía las siguien-
tes categorías: 1) actividades del docente, 2) 
programa de estudio, 3) evaluación, 4) enfo-
ques o técnicas didácticas, 5) medios instruc-
cionales, 6) participación de los estudiantes, 
7) motivación, 8) actitudes y 9) técnicas para 
el establecimiento de conocimientos y habili-
dades. 

Las definiciones conceptuales, tanto de la 
variable dependiente como de sus dimensio-
nes y sub-dimensiones específicas (Salas 
Martínez, 2005), son las siguientes: 

Desempeño docente. Actitudes y actividades 
que realiza el docente a fin de lograr la ad-
quisición de conocimientos, habilidades, ac-
titudes y valores por los alumnos, y que son 
establecidos por los planes y programas de 
estudio. 

1. Actividades en clases. Conjunto de com-
portamientos verbales, y motores ade-
cuados que presenta el docente para co-
municar los contenidos de aprendizaje. 
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2. Programa de estudio. Programa analítico 
de una asignatura o su equivalente con la 
descripción detallada de los objetivos, 
contenidos y experiencias de aprendi-
zaje,  junto con los criterios de evalua-
ción. 

3. Evaluación. Estrategias que utiliza el do-
cente para apreciar o valorar los objeti-
vos del proceso de aprendizaje y que se 
traduce en una calificación que es a su 
vez la atribución de un valor determi-
nado. 

4. Técnicas didácticas. Conjunto de estrate-
gias o procedimientos sistematizados 
para planear, organizar y desarrollar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 

5. Medios instruccionales. Son los recursos 
materiales y/o equipo que, utilizados 
apropiadamente, van a facilitar el apren-
dizaje y adquisición de habilidades por 
parte de los alumnos. 

6. Participación de los estudiantes. Activi-
dades e intervenciones que realiza el 
alumno y que organiza y promueve el do-
cente durante el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 

7. Motivación. Estrategias que utiliza el do-
cente con el objetivo de incentivar la par-
ticipación y aprendizaje del alumno. 

8. Actitudes. Disposición o tendencia a res-
ponder del docente ante los alumnos, los 
programas y la normatividad escolar. 

9. Técnicas para el establecimiento de co-
nocimientos y habilidades. Conjunto de 
estrategias que utiliza el docente para 
que el alumno adquiera y aplique en si-
tuaciones académicas y profesionales 
los conocimientos, habilidades y actitu-
des requeridas. 

Con el propósito de obtener un instrumento 
de recolección de datos que incluyera al 
desempeño docente y sus nueve categorías 
específicas, a través del cual se recabaría la 
opinión de los alumnos, se procedió a la ope-
racionalización de esta variable. Este proce-
dimiento se realizó en un orden de lo general 
a la particular: a) se inició con la identifica-
ción y definición conceptual de la variable de-
pendiente, a saber el desempeño docente; b) 
se identificaron y definieron conceptual-
mente las categorías específicas (o dimen-
siones) que lo conforman; c) se identificaron 
los indicadores particulares de cada catego-
ría o dimensión, los cuales se refieren a las 
conductas, acciones y actitudes específicas 
del docente, durante el desarrollo de su asig-
natura; y d) los indicadores se reestructura-
ron como reactivos y se integraron en el ins-
trumento de recolección de datos en formato 
de escala, a ser contestado por los alumnos 
(Guerra López, 2008). 

MÉTODO 

Participantes 

Los participantes del estudio conformaron 
una muestra de docentes y alumnos del Área 
Académica de Humanidades, región Xalapa, 
de las facultades de Derecho, Historia y So-
ciología. El número de docentes por sexo de 
las tres facultades fue de 11 mujeres y 16 va-
rones, para un total de 27. La edad de éstos 
se ubicó en el rango de los 35 a los 70 años. 
La selección de la muestra para el estudio 
fue aleatoria. También participó una muestra 
de 135 alumnos inscritos en las facultades 
antes mencionadas. 

Situación 

La aplicación de las encuestas se realizó en 
las propias aulas de las facultades mencio-
nadas. Las aulas que se utilizaron contaban 
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con niveles adecuados de iluminación y ven-
tilación. 

Herramientas 

Se utilizaron dos instrumentos de recolec-
ción de datos en formato de cuestionario. El 
propósito, la población al cual estaba dirigido 
y el tipo de reactivos de ambos instrumentos 
eran diferentes. El primero, denominado 
“Cuestionario de apreciación estudiantil”, in-
cluía reactivos en formato de escala y se di-
rigía a los alumnos con el propósito de que 
éstos dieran su opinión acerca del nivel de 
desempeño de uno de sus catedráticos. El 
segundo era un cuestionario de preguntas 
abiertas, en el cual los docentes debían ano-
tar los datos personales, laborales y acadé-
micos solicitados; su propósito era recabar 
información para observar si alguna de las 
variables abordadas se relacionaba con su 
desempeño. 

El “Cuestionario de apreciación estudiantil” 
(Guerra López, 2008) es una escala que in-
cluía en su estructura dos secciones. La pri-
mera consistía en una presentación del do-
cumento, en la cual se explicaba la natura-
leza del estudio, su propósito y los beneficios 
que reportaría a la formación del estudiante; 
también se le presentaban las instrucciones 
para responderlo y se les pedía que indica-
ran el nombre del catedrático a evaluar, la 
materia que impartía, la facultad y el semes-
tre. La segunda sección consistía en los 
apartados de preguntas. La sección de reac-
tivos estaba dividida en nueve apartados, co-
rrespondientes a las dimensiones identifica-
das en la operacionalización de la variable 
desempeño docente. El número de reactivos 
en cada apartado fue variable, desde dos 
hasta 20 (sin incluir la opción de respuesta 
abierta: Otros, en la cual el encuestado podía 
anotar una respuesta abierta a la pregunta y 

no contemplada en el cuestionario), depen-
diendo de la complejidad de cada apartado. 
El total de reactivos incluidos en la escala fue 
de 81. 

El alumno debía marcar con una “X” la op-
ción que correspondiera con su opinión, eli-
giendo el grado de calidad con el cual desa-
rrollaba el docente su actividad: Excelente 
(EX), Muy bueno (MB), Regular (R), Defi-
ciente (D), y Muy deficiente (MD).  

En el cuestionario para el docente (Guerra 
López, 2008) se le explicaba el propósito de 
la investigación, se le daban instrucciones 
generales de lo que debía hacer y se le pedía 
que indicara su nombre, sexo, grado acadé-
mico, tipo de contrato y categoría académica. 

Procedimiento 

Las actividades generales de la investiga-
ción, realizadas en el orden cronológico co-
rrespondiente, se describen a continuación. 

Las actividades preparatorias consistieron 
en revisar literatura concerniente a los indi-
cadores de lo que se considera un buen 
desempeño docente, con el objeto de identi-
ficar aquellos puntos de consonancia entre 
diferentes autores y acercarse a un perfil 
más o menos consensado. Más adelante, se 
realizaron entrevistas a especialistas en la 
materia, que desarrollaban funciones acadé-
micas, directivas y/o administrativas, para 
que dieran su opinión sobre el mismo asunto. 
Con base en lo antes realizado, se identifica-
ron aquellos aspectos del desempeño más 
recurrentes en las preferencias de los auto-
res y especialistas consultados, en términos 
de pertinencia como aspectos necesarios 
para la obtención de un catálogo de indica-
dores sobre el desempeño de los académi-
cos frente a grupo; el catálogo obtenido se 
convirtió en un cuestionario piloto que se 
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aplicó a otra muestra de académicos también 
considerados como expertos en el tema y se 
les pidió que lo evaluaran. De igual modo se 
aplicó a una muestra de alumnos y se les pi-
dió que notificaran cualquier aspecto que a 
su parecer no tuviera la claridad requerida. 
Se corrigieron los aspectos del instrumento 
que habían arrojado algún tipo de inconsis-
tencia y se realizó una determinación siste-
mática de la muestra definitiva de docentes. 
Para ello, en cada facultad se dividió el nú-
mero total de académicos entre el número de 
los que integrarían la muestra, mismo que re-
sultaba en un valor k, posteriormente se se-
leccionó un número aleatorio comprendido 
entre 1-k, asociado al nombre de un maestro; 
consecutivamente se eligieron cada k-ésimo 
docente hasta que se llegó al tamaño de la 
muestra. En el momento que se integró la 
muestra, se eligieron cinco alumnos por cada 
docente para que contestaran la escala. 

La generación de las condiciones anteriores 
dio lugar a las tareas de recolección de datos 
mediante la aplicación del “Cuestionario de 
apreciación estudiantil” a la muestra de alum-
nos. La dinámica de aplicación fue la si-
guiente: se acudía al aula en la que estaba 
por iniciar su clase el maestro a evaluar y se 
le explicaba brevemente en qué consistía el 
estudio; con una tabla de números aleatorios 
se escogía una muestra de cinco alumnos; 
se pedía a los estudiantes elegidos que con-
testaran la escala para evaluar al académico 
correspondiente; y se les daba un lapso 
aproximado de 20 minutos para que comple-
taran la escala en presencia del aplicador, en 
caso de que hubiera dudas. A continuación, 
se entregaba al catedrático el instrumento en 
el cual debía anotar los datos requeridos: Ca-
tegoría y Tipo de contrato en la Institución, 
Grado académico y Sexo. Por último, se 

realizó el análisis de la relación existente en-
tre las variables atributivas contempladas 
con el nivel de ejecución de los docentes que 
participaron del estudio. 

RESULTADOS 

En las cuatro variables, Categoría acadé-
mica, Tipo de contrato, Sexo y Grado acadé-
mico, se encontró un patrón muy definido en 
el comportamiento de los datos. Este patrón 
es el siguiente: los indicadores de “Activida-
des del docente”, Programa de estudio”, “Mo-
tivación”, “Actitudes” y “Técnicas para el es-
tablecimiento de conocimientos y habilida-
des” obtuvieron siempre los mayores porcen-
tajes. Por su parte, “Participación de los es-
tudiantes” siempre se ubicó por debajo de las 
anteriores, en un nivel medio. “Evaluación”, 
“Enfoques o técnicas didácticas” y “Medios 
instruccionales” son las categorías que siem-
pre reportaron los porcentajes más bajos. 

En lo que toca a la subvariable Categoría, 
que se presenta en la figura 1, la cual tenía 
los indicadores Titular A, Titular B, Titular C 
y Asignatura B, debido a que sólo se repor-
taron casos entre los docentes de la muestra 
con estas cuatro categorías académicas, se 
encontró que la categoría de Titular A obtuvo 
en términos generales los menores porcen-
tajes de rendimiento, en comparación con las 
tres restantes. Titular C fue la que registró 
una mayor dispersión entre los porcentajes 
de los nueve indicadores evaluados, en con-
traste con Titular B, que evidenció la mayor 
concentración.  

La subvariable Tipo de contrato, que se 
muestra en la figura 2, registró que de los 
tres indicadores que la conformaron, Acadé-
mico de Tiempo Completo (AC_TC), Acadé-
mico de Medio Tiempo (AC_MT) y Profesor 
de asignatura (PRF_ASIG), el que obtuvo 
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mayores porcentajes fue Profesor de asigna-
tura seguido de Académico de Tiempo Com-
pleto y en tercer lugar Académico de Medio 
Tiempo, que también fue el que presentó una 
mayor dispersión de porcentajes entre las 
nueve categorías de rendimiento docente. 

En la subvariable Sexo, que se exhibe en la 
figura 3, se observó que las mujeres obtuvie-
ron porcentajes más altos que sus colegas 
varones en ocho de los nueve indicadores de 
la ejecución frente a grupo, exceptuando “Ac-
tividades del docente”. 

Por último, en lo que toca al Grado acadé-
mico, en la figura 4 se tiene información de 

que los docentes con grado de licenciatura 
alcanzaron los porcentajes más bajos. Los 
que pertenecían al indicador doctorado, por 
su parte, mostraron los porcentajes más al-
tos en “Programa de estudios”, “Actividades 
del docente” y “Motivación” y “Actitudes”. Sin 
embargo, en otros casos obtuvieron niveles 
de ejecución muy bajos: “Medios instruccio-
nales”, “Participación de los estudiantes”, 
“Evaluación” y “Enfoques o técnicas didácti-
cas”. Los indicadores restantes se ubicaron 
en un nivel de ejecución media, en las nueve 
categorías, o no mostraron un patrón uni-
forme en los datos. 
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Figura 1. Relación entre la variable Categoría académica y los indicado-
res del desempeño docente, en la muestra de docentes del AAH-Xalapa. 
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Figura 2. Relación entre la variable Tipo de contrato y los indicadores del desem-
peño docente, en la muestra de docentes del AAH-X. 
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Figura 3. Relación entre la variable Sexo y los indicadores del desempeño do-
cente, en la muestra de docentes del AAH-X 
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Figura 4. Relación entre la variable Grado académico y los indicadores del desem-
peño docente, en la muestra de docentes del AAH-X. 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los resultados obtenidos indican que se al-
canzó el objetivo de la investigación. En lo 
general se observa que el único rasgo común 
entre las variables estudiadas es el compor-
tamiento de los indicadores de desempeño 
docente por niveles, en el mismo orden que 
se describe al inicio de los resultados. A con-
tinuación, se presenta el análisis de los resul-
tados por variable atributiva. 

En la variable categoría, como se describe 
en los resultados, el único dato mediana-
mente claro radica en los porcentajes más 
bajos de los docentes con categoría de Titu-
lar A, en comparación con Titular C, Titular B 
y Asignatura B. Las diferencias de categoría 

en la Universidad Veracruzana están relacio-
nadas con el grado académico, si bien no de 
manera automática, pues es requisito tener 
un nivel de estudios específico para alcanzar 
una categoría determinada, pero no necesa-
riamente todos los académicos que cuentan 
con el grado requerido tienen acceso directo 
a ella. Los niveles de estudios que deben te-
ner los académicos, en relación con su cate-
goría, son: Docente de asignatura “A”, licen-
ciatura (aunque en la muestra no hubo nin-
gún docente en esta situación); Docente de 
Asignatura “B”, especialidad, maestría o doc-
torado; Titular “A”, pasante de maestría; Titu-
lar “B”, maestría o candidato a doctor; y Titu-
lar “C”, doctorado. En la muestra, la única di-
ferencia entre los docentes Titular “A” y el 
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resto, en términos de los estudios realizados, 
es que aquellos no han obtenido el grado de 
maestría. Los otros, independientemente del 
grado que tengan, pueden ser pasantes o es-
tar titulados. Por alguna razón, el hecho de 
que solamente la categoría Titular “A” con-
temple un grado de estudio único, como re-
quisito, y que éste sea una pasantía (de 
maestría), en comparación con las catego-
rías restantes, parece guardar relación con la 
eficiencia de su desempeño. Una recomen-
dación que se puede formular a partir de esta 
experiencia, para una posible réplica del es-
tudio, es identificar a los docentes Titular “B” 
y ordenarlos en maestros y candidatos a doc-
tor para observar si presentan diferencias de 
ejecución. Si este fuera el caso y los candi-
datos a doctor obtuvieran resultados más ba-
jos, entonces se tendrían elementos para su-
poner que ese periodo entre la conclusión de 
los estudios y la obtención del grado (la pa-
santía de maestría y/o la candidatura al doc-
torado), afectan el desempeño del catedrá-
tico frente a grupo. 

En el tipo de contrato se observa que las di-
ferencias entre Profesor por asignatura y 
Académico de Tiempo completo son muy ba-
jas, si bien el primero obtuvo porcentajes 
más altos; en tanto que Académico de medio 
tiempo presentó, en general, cifras todavía 
más bajas que los primeros. Se debe apuntar 
que tales diferencias pueden ser analizadas 
con mayor precisión en una réplica del estu-
dio. 

En la variable sexo se observó que, excep-
tuando el indicador de “Actividades del do-
cente”, las mujeres obtuvieron mayores por-
centajes que sus colegas varones, con dife-
rencias que variaban de un punto porcentual 
hasta diez. En algunos casos, aparente-
mente, esto se relaciona con los roles o es-
tereotipos que la sociedad asigna a las per-
sonas según su sexo. Por ejemplo, es sabido 
que a las mujeres se les vincula más con as-
pectos como la empatía, por la asociación 
cultural que se establece entre lo emocional 
y la feminidad; y es precisamente el indicador 
de “Participación de los estudiantes”, donde 
se tomó en cuenta esa cualidad, en el que 
las mujeres mostraron una mayor superiori-
dad. Sin embargo, debido a la naturaleza de 
la encuesta que incluía la variable sexo sólo 
como una parte del estudio, y con base en lo 
que aquí se reporta, sería conveniente en un 
estudio posterior diseñar un instrumento de 
recolección de datos más sensible a las dife-
rencias entre los docentes hombres y muje-
res. 

Por último, la variable grado académico in-
dica que los docentes con título de licencia-
tura mostraron los porcentajes más bajos y 
que los restantes se distribuyeron de manera 
más o menos homogénea, o no reportaron 
un patrón uniforme que permitiera analizar-
los. Es probable que siendo licenciatura el ni-
vel de estudios inferior con respecto a las de-
más opciones, la explicación de que haya 
sido puntuada como la más baja puede de-
berse a su posición menor en la jerarquía de 
los grados académicos.
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Resumen 

 
Los Trastornos de deficiencia de Atención con Hiperactividad (TDAH), Acoso Escolar y Depresión 
afectan el aprovechamiento escolar, el comportamiento de los alumnos, el  proceso de enseñanza-
aprendizaje y las relaciones sociales de su ambiente familiar y escolar. Garduño (2012), menciona 
que en nuestra nación el  54.6 % de los jóvenes manifiestan estar deprimidos, así mismo entre un 
10% a un 20% de población estudiantil en el país presentan TDAH (Aguilar, 2010). El estudio tuvo 
como propósito identificar, mediante once instrumentos de medición las conductas problemáticas 
del Trastorno Déficit de Atención e Hiperactividad, Acoso Escolar, y/o Depresión en 108 alumnos 
de segundo grado de secundaria pertenecientes a la Escuela Secundaria y Bachilleres Experimen-
tal de Xalapa, Veracruz. Los instrumentos utilizados en el presente estudio permitieron identificar 
escolares con problemas de TDH, depresión y acoso escolar, con porcentajes del 9%, 41% y 41% 
respectivamente. Estos porcentajes son un poco menores a los reportados en investigaciones 
previas a nivel nacional (Aguilar, 2010; Garduño, 2012, OCDE, 2012). 
 
Palabras clave: Acoso escolar, depresión, Trastornos de deficiencia de Atención e Hiperactividad, 
problemas de comportamiento, estudiantes de secundaria. 

I 



Identificación de problemas de comportamiento: TDAH, Acoso escolar y Depresión en estudiantes de secundaria 

35 

 
ABSTRACT 

 
The Attention Deficit Disorder with Hyperactivity (ADHD), Bullying and Depression affect student 
achievement, student behavior, the teaching-learning process and the social relations of their fam-
ily and school environment. Garduño (2012) mentions that in our nation 54.6% of young people 
say they are depressed, also between 10% to 20% of student population in the country have ADHD 
(Aguilar, 2010). The purpose of this study was to identify, by eleven instruments measuring prob-
lematic behaviors of Attention Deficit Disorder and Hyperactivity, Bullying, and / or depression in 
108 second graders of an Experimental High School Bachelors of Xalapa, Veracruz. The instru-
ments used in this study permitted to identify students with problems of TDAH, depression, and 
bullying, with percentages of 9%, 41% y 41% respectively. These percentages are slightly lower 
than those reported in previous research at national level. (Aguilar, 2010; Garduño, 2012; OCDE, 
2012). 
 
Keywords: Bullying, Depression, Attention Deficiency Disorder and Hyperactivity, Behavioral 
Problems, School Students. 
 

INTRODUCCIÓN 

Los problemas conductuales y emocionales 
de los adolescentes se manifiestan en el  
aula y en el hogar. Estos problemas pueden 
afectar también a otros estudiantes, física y 
psicológicamente. Se pueden identificar, 
además del rendimiento escolar, otros pro-
blemas, por ejemplo baja autoestima, dis-
criminación, exclusión social, pandillerismo, 
ideas suicidas y, en casos graves, el suici-
dio. El problema es mayor cuando los 
maestros, padres o tutores no pueden con-
trolar o manejar los trastornos conductuales 
y emocionales que afectan a los adolescen-
tes. 

Existen tres problemas o trastornos que 
afectan el comportamiento y el aprendizaje 
de niños y jóvenes en edad escolar: Tras-
torno de Déficit de Atención e Hiperactivi-
dad, Acoso escolar y Depresión (Aguilar, 
2010; Garduño, 2012). 

En México, de acuerdo con Aguilar (2010), 
entre el 10% y el 20% de la población estu-
diantil presentan TDAH. La Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Econó-
micos (OCDE, 2012), reporta que México 

ocupa el primer lugar en casos de violencia 
entre pares, principalmente en secundaria y 
que el 61% de los alumnos ha padecido 
acoso escolar. 

Garduño (2012) reportó que en México el  
54.6% de los jóvenes manifiestan estar de-
primidos. Este trastorno de acuerdo con 
Aguilar (2010) ha sido asociado al TDAH y 
casos de suicidio.  

Planteamiento del problema 

El Trastorno de Déficit de Atención e Hiper-
actividad (TDAH), la Depresión y el Acoso 
Escolar afectan el comportamiento de los 
adolescentes, por ejemplo el rendimiento 
escolar y sus relaciones sociales. La Comi-
sión Nacional de Derechos Humanos (2013) 
y Avilés (2008), reportan que los casos de 
acoso escolar en México ocupan el primer 
lugar a nivel mundial en las escuelas se-
cundarias. En México y otros países el aco-
so escolar lo sufren 4 de cada 10 niños (as). 
Sin embargo, existen pocos estudios en los 
que se establece la relación entre el TDAH, 
la Depresión y el Acoso Escolar en alumnos 
de secundaria.  
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En el caso específico del TDAH, los alum-
nos que lo presentan tienden a ser perso-
nas impulsivas, incapaces de poner aten-
ción por mucho tiempo a las actividades que 
realizan; tienden a distraerse fácilmente y 
les cuesta trabajo permanecer en un mismo 
sitio. Este comportamiento propicia que con 
frecuencia tengan problemas en la familia, 
la escuela y otros ámbitos. 

Los jóvenes con depresión muestran apatía 
para realizar actividades, su  estado emo-
cional es inestable y su concepción del 
mundo es pesimista. Este tipo de compor-
tamiento genera problemas a otros adoles-
centes y repercute en las actividades esco-
lares y en la familia, puede incluir conducta 
autodestructiva y en casos graves el suici-
dio. 

El Acoso Escolar de acuerdo con Mendoza 
(2012) es un fenómeno social, con una etio-
logía compleja. En la situación escolar ac-
tual  el riesgo es considerable. Cualquier 
escolar puede ser victimario, víctima o testi-
go y padecer efectos psicológicos negati-
vos. 

Estos padecimientos, de no ser atendidos,  
se pueden agravar con el tiempo y generar 
ambientes de agresión, familias desintegra-
das, consumo de drogas y actos delictivos, 
entre otros problemas. 

Marco Teórico 

Las conductas problemáticas implicadas en 
el acoso escolar, TDAH y la depresión han 
de ser atendidas en edades tempranas; 
cuando ello no sucede, continuarán presen-
tándose hasta la etapa de la adolescencia o 
en la adultez. De acuerdo con Nichoson 
(1994) el ser humano a lo largo de su vida 
cursa por diversas etapas de desarrollo, una 
de ellas es la adolescencia. En esta etapa, 

surgen cambios de tipo hormonal, corporal y 
psicológico. Por lo mismo es una etapa im-
portante para identificar y atender este tipo 
de problemas. 

El acoso escolar o bullying es un problema 
de salud pública a nivel nacional e  interna-
cional (Nansel, Craig, Overpeck, Saluja & 
Ruan, 2004). La Organización Mundial de la 
Salud (Albores, Sauceda, Ruiz, Roque, 
2011), lo ha reconocido como un problema 
de salud pública que se manifiesta en la 
salud mental y el comportamiento violento 
El 30% de los adolescentes han sufrido este 
problema a nivel mundial (Juvonen, Graham 
& Schuster, 2003). 

El Acoso Escolar se define como una forma 
de violencia mantenida, mental o física, que 
parte de un escolar o grupo, contra otro 
escolar. Puede ir de las manifestaciones 
más directas (agresión física y verbal) a 
otras indirectas como la exclusión social 
(Cerezo, 2004). Cuando se presenta, no es 
común que las víctimas informen al perso-
nal escolar sobre los hechos, por miedo, 
carecen de habilidades para notificarlo o 
piensan que no se les puede ayudar para 
detener el acoso (Bosworth & Espelage, 
1999). Cuando el problema es reportado, 
algunos maestros y padres de familia optan 
por no hacer nada, pensando que el acoso 
entre pares se extinguirá naturalmente. Sin 
embargo, la evidencia apunta a que no ocu-
rre así.  

Estudios longitudinales muestran que el 
acoso permanece por muchos años y que 
los roles se mantienen: un niño que es víc-
tima a los 7 años mostrará el mismo estatus 
años después. Albores (2011) ha reportado 
que el 28% de las víctimas y agresores 
mantienen la misma patología después de 
los 15 años de haber sido identificada. Va-
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rios estudios han mostrado que los compor-
tamientos de intimidación ocurren en luga-
res determinados y en momentos en que la 
supervisión de adultos es limitada o inexis-
tente. Por ejemplo, el baño o el autobús 
escolar (Espelage, Asidao & Chávez, 1998; 
Kikkawa, 1987).  

Tanto víctimas como agresores, tienen ca-
racterísticas de personalidad y de sociabili-
dad específica que pueden ayudar poco a 
poco a entender cómo, dónde y porqué ocu-
rren estos comportamientos (Moran, 2006). 

Olweus (1997), menciona que se habla de 
intimidación o acoso cuando una persona 
es expuesta repetidamente a una acción o a 
un grupo de acciones agresivas. Esta con-
ducta agresiva puede provenir de uno o 
varios sujetos de forma directa, física o ver-
bal y de manera indirecta como la exclusión. 

El tipo de agresión verbal incluye el hecho 
de esparcir  rumores o el rechazo y el ais-
lamiento social. Las investigaciones sugie-
ren que el acoso entre jóvenes masculinos 
es de tipo físico, mientras que las agresio-
nes verbales son más comunes entre las 
niñas. Bosworth y Espelage (1999), men-
ciona que entre los varones es más frecuen-
te la confrontación física y verbal mientras 
que las jóvenes son más dadas a usar el 
acoso por medios sociales y verbales, gene-
rando ansiedad o un sentimiento de miedo o 
estado ansioso porque el sujeto piensa que 
puede ser agredido. Albores (2011), men-
ciona que la mayoría de los jóvenes agreso-
res que no son tratados, pueden llegar a 
desarrollar conductas delictivas y problemas 
emocionales.  

La prevalencia del TDAH en niños y adoles-
centes fluctúa entre el 5% – 10%, y en adul-
tos entre el 1.2%  y el 7.3%. Menos del 10% 
de los niños que fueron diagnosticados con 

TDAH alcanzan una remisión funcional total 
en la edad adulta (Almeida, 2007). 

A continuación se mencionan los compo-
nentes de cada una de las conductas pro-
blema de los adolescentes con TDH.  

Falta de atención. No prestan atención a los 
detalles o incurren en errores por descuido 
en tareas escolares o de otro tipo; tienen 
dificultad para mantener la atención en ta-
reas o actividades lúdicas; parece no escu-
char cuando se le habla directamente; no 
siguen instrucciones y no concluyen sus 
tareas o encargos; tienen dificultad para 
organizar tareas y actividades; evitan o les 
disgusta tener que dedicarse a tareas que 
requieren esfuerzo mental sostenido; extra-
vían objetos necesarios para tareas o acti-
vidades, entre otros problemas. 

Hiperactividad. Mueven en exceso manos o 
pies, abandona su asiento en la clase o en 
otras situaciones en las que deberían estar 
sentados; corren o saltan excesivamente en 
situaciones inapropiadas, tienen dificultad 
para jugar o dedicarse a situaciones de 
ocio; caminan y hablan en exceso. 

Impulsividad. Responde antes de haber sido 
completadas las preguntas; tiene dificulta-
des para guardar turno e interrumpe o se 
inmiscuye en actividades de otros. 

Para actuar con los pacientes diagnostica-
dos de TDAH se debe evaluar la magnitud 
de su trastorno. Es decir, valorar cómo afec-
ta sus relaciones familiares, escolares y 
sociales (Castells, 2012). 

Douglas y Peters, (1979) mencionan que el 
Trastorno de Déficit de Atención e Hiperac-
tividad (TDH) muchas veces aparece aso-
ciado a otros trastornos y/o problemas de 
aprendizaje. Los más frecuentes son: Tras-
tornos del lenguaje, problemas perceptivos 
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motores (deficiente coordinación motora y 
motricidad fina), dificultades de aprendizaje 
(bajo rendimiento escolar), baja competen-
cia social (escasas habilidades sociales), 
trastorno de conducta (negativa / desafian-
te), trastornos de afecto y de ansiedad (de-
presión, fobias, trastorno obsesivo – com-
pulsivo) y tics y síndrome de Gilles de la 
Tourette, entre otros. 

Reátegui y Vargas (2008) mencionan que 
se han identificado síntomas de depresión 
en niños con TDAH que fluctúan entre el 
14.7% y el 75%. De acuerdo con estos au-
tores, los problemas académicos y sociales 
que experimentan los niños con TDAH pue-
den provocar síntomas de indefensión, tales 
como una excesiva preocupación por los 
acontecimientos específicos, ansiedad de 
separación, y fobia social. 

La depresión es una condición con compo-
nentes físicos y psicológicos, más frecuente 
en jóvenes del sexo femenino. Calderón 
(1990) sostiene que las personas que pade-
cen depresión  lo presentan por periodos de 
dos semanas. Entre los síntomas más ca-
racterísticos se encuentran la pérdida de 
interés en actividades agradables, tristeza, 
decaimiento emocional, inquietud, culpa, 
cansancio, falta o exceso de sueño y pen-
samientos suicidas. Además se asocian 
otros síntomas de tipo físico. Por ejemplo, 
dolores de cabeza y del cuerpo, problemas 
digestivos y sexuales. 

De acuerdo al DSM-IV-TR, para diagnosti-
car un desorden depresivo mayor se requie-
ren de uno o dos de los siguientes proble-
mas: estado de ánimo depresivo, o pérdida 
de interés o placer. Además, se pueden 
presentar sentimientos dominantes de tris-
teza o miedo, ausencia de emociones, dis-
minución de placer y de apetito, patrones 

alterados de sueño, como insomnio o sueño 
excesivo, cambios en los niveles de activi-
dad, fatiga mental y física, sentimientos de 
culpa, inseguridad y/o miedo, baja auto-
estima, problemas para concentrarse o to-
mar decisiones y consideración de suicidio 
o muerte. 

En niños mayores y adolescentes un indi-
cador adicional puede ser el uso excesivo 
de alcohol o drogas. Los adolescentes de-
presivos presentan un riesgo particularmen-
te alto de comportamientos destructivos, 
tales como desórdenes alimenticios, anore-
xia, bulimia o auto-daño. Una gran variedad 
de indicadores biológicos muestran que hay 
cambios significativos en la química cere-
bral y una reducción de actividad cerebral, 
como lo menciona Calderón (1990). Este 
autor agrega que las situaciones detonantes 
de la depresión son diversas pudiendo ser 
principalmente situaciones fuertes como la 
pérdida de un familiar o persona querida, lo 
que puede desencadenar depresión o pro-
vocar que la persona no se pueda recuperar 
completamente o en ocasiones se presenta 
cuando todo está bien.  

También existen una serie de factores bio-
lógicos normalmente relacionados con la 
depresión, aunque si bien son causas de la 
depresión, normalmente requieren de algún 
“gatillo” social para degenerar en un cuadro 
completo de depresión. Entre los principales 
se destacan los siguientes. 

Herencia. La tendencia a sufrir de depresión 
puede ser hereditaria, existe evidencia de 
que este desorden emocional se transmite 
generación tras generación. 

Fisiología. Pueden existir cambios químicos 
en los neurotransmisores. Muchas drogas 
antidepresivas modernas intentan incremen-
tar los niveles de ciertos neurotransmisores, 
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como la serotonina. Se supone que los me-
dicamentos antidepresivos alivian ciertos 
síntomas de la depresión, aunque los críti-
cos señalan que la relación entre serotoni-
na, los SSRIs y la depresión, se simplifica 
en exceso cuando se presenta al público. 

Condiciones médicas. Ciertas enfermeda-
des, como la hepatitis, la mononucleósis y 
el hipotiroidismo pueden contribuir a la de-
presión, al igual que ciertas drogas prescri-
tas tales como las píldoras anticonceptivas 
y los esteroides. 

Alcohol y otras drogas: El uso del alcohol y 
la mariguana pueden tener un efecto nega-
tivo en los adolescentes. Por ejemplo, el 
abuso del alcohol, los tranquilizantes y las 
píldoras para dormir pueden jugar un papel 
importante en la duración y gravedad de la 
depresión. 

Con base en lo anterior, en la presente in-
vestigación se plantaron los siguientes obje-
tivos. 

Objetivo general. 

Identificar conductas problemáticas asocia-
das al Déficit de Atención e Hiperactividad 
(TDAH), Acoso Escolar, y/o Depresión en 
alumnos de segundo grado de secundaria 
de la “Escuela Secundaria y Bachilleres 
Experimental” de Xalapa, Veracruz. 

Objetivos Específicos 

Identificar, mediante once instrumentos de 
evaluación, conductas problema asociadas 
al TDAH, Depresión y  Acoso  Escolar con 
reactivos operacionalmente definidos. 

Con los resultados de la investigación dise-
ñar posteriormente protocolos o manuales 
dirigidos a padres, tutores, maestros y 
alumnos para el tratamiento del TDAH, 
Acoso Escolar y Depresión. 

Hipótesis 

El uso de instrumentos de medición o esca-
las, con reactivos operacionalmente defini-
dos, permitirá la identificación de conductas 
problemáticas asociadas al Trastorno Déficit 
de Atención e Hiperactividad (TDAH), Acoso 
Escolar, y/o Depresión en alumnos de se-
gundo grado de secundaria pertenecientes 
a la “Escuela de Secundaria y Bachilleres 
Experimental” de Xalapa, Veracruz. 

MÉTODO 

Participantes 

108 alumnos de 2º grado, grupos matutino y 
vespertino (periodo escolar 2013-2014), 
entre los 13 y 15 años de edad de nivel so-
cio económico medio de la Escuela Secun-
daria y de Bachilleres “Experimental” de 
Xalapa Veracruz. Los alumnos fueron se-
leccionados con base en los reportes de 
maestros y directivos de la escuela experi-
mental mencionada.  

Situación 

El estudio se realizó en los salones de cla-
ses de la Escuela Secundaria y de Bachille-
res “Experimental” de Xalapa, Veracruz y en 
dos aulas del Instituto de Psicología y Edu-
cación de la Universidad Veracruzana. En 
ambas situaciones los espacios contaban 
con ventilación e iluminación adecuadas, 
así como energía eléctrica, mobiliario (mesa 
bancos, escritorio y sillas) y materiales de 
trabajo. 

 

Equipo. 

Laptop Lenovo 324VR, así como mesas, 
sillas y pizarrón de cada aula. 
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Instrumentos 

1) Escala para la Evaluación del Adoles-
cente con síntomas de TDAH (McConnell, 
Ryser & Higgins, 2000). La escala está divi-
dida en tres áreas, con base en el DSM-IV-
TR (2002): a) Hiperactividad. Definida como 
la imposibilidad de permanecer quieto, acti-
vidad y movimiento continuo, incluso duran-
te el sueño; b) Falta de atención. Incapaci-
dad para concentrarse en una tarea concre-
ta durante un periodo prolongado; c) Impul-
sividad. Incapacidad para controlar reaccio-
nes inmediatas o de pensar antes de actuar.  

La escala está construida con 72 reactivos, 
4 opciones de respuesta y una pregunta 
abierta. Dichos reactivos están dividido en 3 
categorías: Déficit de Atención (34 reacti-
vos), Hiperactividad (19 reactivos) e Impul-
sividad (19 reactivos) y una pregunta abierta 
que incluye 4 conductas problema a descri-
bir por los evaluados. Se utiliza una escala 
tipo Likert de 0 a 3, en donde 0 significa que 
el estudiante nunca exhibe el comporta-
miento, y 3 significa que el estudiante exhi-
be constantemente el comportamiento. La 
puntuación más alta corresponde al com-
portamiento que más interfiere con el 
aprendizaje. 

2) Cuestionario General para detectar 
víctimas, victimarios, testigos, lugares y 
formas en que se da el acoso escolar. El 
instrumento está construido con 29 reacti-
vos, divididas en 4 partes y 3 preguntas 
socio-demográficas. La primera parte está 
constituida por 15 preguntas y tres respues-
tas opcionales por cada una de ellas. Estas 
están dirigidas a identificar a los acosado-
res, acosados y testigos. La segunda parte 
está integrada por 5 preguntas y cuatro res-
puestas opcionales que meden el tipo, lu-
gar, frecuencia y gravedad de las agresio-

nes En la tercera parte, el instrumento eva-
lúa la percepción de la seguridad en el plan-
tel educativo. Por último se mide el tipo de 
agresión y su frecuencia. La frecuencia es 
obtenida en un periodo de 15 días. 

Cuestionarios específicos. 

a) Cuestionario de Acoso Escolar para 
Victimas (Alumno acosado). El cuestio-
nario se divide en 5 secciones: Sección 
1. Preguntas sociodemográficas del 
alumno (10 reactivo). Sección 2. Cues-
tionario para medir conductas (37 reacti-
vos), cogniciones y detonantes del aco-
so escolar: i) Relaciones sociales-
comunicación; ii) Autoestima y autoco-
nocimiento; iii) Psico-emocionales; iv) 
Violencia, agresión; v) Familiar; y vi) Es-
colar. Sección 3. Cuestionario sobre la 
dinámica del acoso (11 reactivos). Sec-
ción 4. Comportamiento emocional ante 
la institución (7 reactivo). Sección 5. Ti-
po de acoso (60 reactivo): i) Relaciones 
sociales; ii) Autoestima (4); iii)  Acoso 
verbal; iv) Acoso físico; v) Acoso patri-
monial; vi) Acoso psicológico; vii) Exclu-
sión social; viii) Acoso social; ix) Acoso 
sexual; x) Acoso escrito; xi) Ciber-acoso; 
y xii) mímico. Sección 6. La razón por la 
que el alumno siente que es acosado.  
Las secciones 2 y 5 son calificadas con 
una escala tipo Likert que va de 0 a 4, 
donde 0 significa que el estudiante no 
presenta daño en dicha área y 4 signifi-
ca que presenta deterioro en esta sec-
ción y que debe ser tratado. Las seccio-
nes 1, 3, 4 y 6 indican específicamente 
la forma descriptiva donde se debe tra-
bajar. 

b) Cuestionario para Victimarios 
(Alumno Acosador). El cuestionario se 
divide en 4 secciones: Sección 1. Temá-
tica relacionada con aspectos sociode-
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mográficos de la persona, (10 reactivo).  
Sección 2. Nivel de depresión relaciona-
da al TDAH y al acoso escolar (69 reac-
tivos): i) Autoestima; ii) Rendimiento es-
colar; iii) Psico-emocional; iv)  Relacio-
nes sociales; v) Empatía; vi) Acoso ge-
neral; g) Acoso físico; vii) Acoso social; 
viii) Acoso verbal; ix) Ciber acoso; x) 
Acoso psicológico; xi) Acoso sexual; xii) 
Exclusión social; xiii) Acoso escrito; xiv) 
Acoso patrimonial; xv) Mímico. Sección 
3. Identificación de las razones del aco-
so hacia el acosado. Sección 4. Lugar y 
frecuencia con que se da el acoso esco-
lar. La sección 2 es calificada con una 
escala tipo Likert que va de 0 a 4 donde 
0 significa que el estudiante no presenta 
daño en dicha área y 4 significa que 
presenta deterioro en esta sección y que 
debe ser tratado. 
 

c) Cuestionario para el Tutor del 
Alumno Acosado. El cuestionario se 
divide en 3 secciones: Sección 1. As-
pectos sociodemográficos y tipo de rela-
ción entre los alumnos (10 reactivos). 
Sección 2. Entorno emocional. (61 reac-
tivos): i) Acoso; ii) Autoestima; iii) Ren-
dimiento escolar; iv) Psico-emocional; v) 
Relaciones sociales; .Sección 3. Razo-
nes por las que los acosados son moles-
tados (27 reactivos). Sección 4. Tipo de 
acoso (27 reactivos): i) Físico; ii) Exclu-
sión social; iii) Verbal; iv) Psicológico; v) 
Mímico; vi) Escrito; vii) Social; viii) Se-
xual; ix) Patrimonial; x) Cibernético. La 
sección 2 es calificada con una escala 
tipo Likert que va de 0 a 4 donde 0 signi-
fica que el estudiante no presenta daño 
en dicha área y 4 significa que presenta 
deterioro en esta sección y que debe ser 
tratado. 

 
d) Cuestionario para el Tutor del 

Alumno Acosador. El cuestionario se 
divide en 4 secciones: Sección 1. As-
pectos bio-sociales del alumno: primer 
bloque (3 reactivos); segundo (12 reacti-
vos).  Sección 2. Acoso. Sección consti-
tuida con los siguientes reactivos: i) Re-
laciones familiares; ii) Relaciones socia-
les; iii) Conductas de riesgo; iv) Psico-
emocional; v) Escolar; vi) Autoestima; 
vii) Escolar; viii) Empatía. Sección 3. Ti-
po de acoso (27 reactivos): i) Físico; ii) 
Exclusión social; iii) Verbal; iv) Psicoló-
gico; v) Mímico; vi) Escrito; vii) Social; 
viii) Sexual; ix) Patrimonial; x) Cibernéti-
co; 4) Razones por las que es acosador 
(28 Reactivos). La sección 2 es califica-
da con una escala tipo Likert que va de 
0 a 4 donde 0 significa que el estudiante 
no presenta daño en dicha área y 4 sig-
nifica que presenta deterioro en esta 
sección y que debe ser tratado. 

 
e) Cuestionario para el Maestro del 

Alumno Acosado. El cuestionario se 
divide en 3 secciones: Sección 1. Detec-
ta la forma en la que el maestro aborda 
el acoso (46 reactivos): i) Psico-
emocional; ii) Conductas depresivas; iii) 
Escolar; iv) Habilidades sociales; v) Au-
toestima. Sección 2. Indaga sobre las 
razones porque los molestan (27 reacti-
vos).  Sección 3. Tipo de acoso (27 
reactivos): i) Físico; ii) Exclusión social; 
iii) Verbal; iv) Psicológico; v) Mímico; vi) 
Escrito; vii) Social; viii) Sexual; ix) Patri-
monial; x) Cibernético. La sección 1 es 
calificada con una escala tipo Likert que 
va de 0 a 4 donde 0 significa que el es-
tudiante no presenta daño en dicha área 
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y 4 significa que presenta deterioro en 
esta sección y que debe ser tratado. 

 
f) Cuestionario para el Maestro del 
Alumno Acosador. Instrumento focalizado 
en el maestro respecto a la dinámica del 
acoso escolar. Se enfoca en el victimario. El 
cuestionario se divide en tres secciones. 
Sección 1.(34 reactivos): i) Entorno escolar; 
ii) Autoestima; iii) Social; iv) Psico-
emocional. Sección 2. Tipo de acoso (25 
reactivos): i) Físico; ii) Exclusión social; iii) 
Verbal; iv) Psicológico; v) Mímico; vi) Escri-
to; vii) Social; viii) Sexual; ix) Patrimonial; 
Cibernético. Sección 3. Indica razones por 
las que puede llegar a molestar a sus pares 
acosados. La sección 1 es calificada con 
una escala tipo Likert que va de 0 a 4 donde 
0 significa que el estudiante no presenta 
daño en dicha área y 4 significa que presen-
ta deterioro en esta sección y debe ser tra-
tado. 

3) BDI-II: Inventario de Depresión de 
Beck. (Beck, Steer & Brown, 2006). El in-
ventario se divide en 2 secciones: Sección 
1. Aspectos sociodemográficos (10 reacti-
vos). Sección 2. Nivel de depresión relacio-
nada con TDAH y acoso escolar (66 reacti-
vos): i) Rendimiento escolar; ii) Aspectos 
Psico-emocionales; iii) Tipo de relación so-
cial; iv) Habilidades sociales y comunica-
ción; v) Relaciones familiares; vi) Entorno 
escolar; vii) Autoestima; viii) Capacidades 
personales; ix) Tendencia suicida; y x) Con-
ductas de riesgo. La sección 3 es calificada 
con una escala tipo Likert que va de 0 a 4, 
donde 0 significa que el estudiante no pre-
senta daño en dicha área y 4 significa que 
presenta deterioro en esta sección y que 
debe ser tratado. 

a) Cuestionario para el Tutor del 
Alumno Deprimido. El cuestionario se 

divide en 2 secciones: Sección 1. As-
pectos bio-sociales del alumno: Un pri-
mer bloque de 3 reactivos; y un segundo 
de 12 reactivos. Sección 2. Escala de 
depresión con base en los siguientes 
reactivos: i) Relaciones; ii) Psico-
emocional y Psico-somático; iii) Escolar; 
iv) Autoestima; v) Relaciones sociales; 
vi) Conductas de riesgo. La sección 2 es 
calificada con una escala tipo Likert que 
va de 0 a 4 donde 0 significa que el es-
tudiante no presenta daño en dicha área 
y 4 significa que presenta deterioro en 
esta sección y que debe ser tratado. 

b) Cuestionario para el Maestro del 
Alumno Deprimido. El cuestionario 
identifica el grado de depresión que 
puede presentar el alumno en diversas 
áreas según la percepción del maestro: 
i) Solución de problemas; ii) Habilidades 
sociales; iii) Autoestima; iv) Psico-
emocional; v) Acosado; vi) Escolar, vii) 
Conductas favorables; viii) Familiar  La 
sección 2 es calificada con una escala 
tipo Likert que va de 0 a 4 donde 0 signi-
fica que el estudiante no presenta daño 
en dicha área y 4 significa que presenta 
deterioro en esta sección y debe ser tra-
tado.  

 

Variables 

Trastorno por Déficit de Atención con 
Hiperactividad (TDAH).  

Trastorno bioquímico del comportamiento 
que se inicia en la infancia y se caracteriza 
por no mantener la atención, hiperactividad, 
exceso de movimiento, impulsividad o difi-
cultades en el control de los impulsos 
(DSM-IV-TR, 2002). 
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Acoso escolar.  

Acto de violencia directo o indirecto perpe-
trado por un victimario que busca dañar la 
integridad física o psicológica de un indivi-
duo, denominado víctima, por medio de 
acciones verbales, mímicas, escritas, se-
xuales, sociales, cibernéticas, exclusión 
social o daño a su patrimonio.  

Comportamiento llevado a cabo en las ins-
talaciones escolares donde puede ser ob-
servado por diversas personas que son ca-
tegorizadas como testigos y pueden actuar 
de forma pasiva, manteniéndose al margen, 
o activamente ya sea para detener el acto 
de la violencia o bien incentivarlo. 

Depresión. 

Todo factor ambiental, disposicional, cogni-
tivo o fisiológico que altera el equilibrio del 
individuo desencadenándole tristeza, ansie-
dad, pérdida de interés en general, pensa-
mientos de muerte o suicidio, fatiga o falta 
de energía, problemas de concentración, 
problemas de memoria y/o toma de decisio-
nes, desórdenes de sueño, cambios en el 
apetito, irritabilidad, entre otros. 

Procedimiento  

Fase Inicial 

En primer lugar se construyó un Cuestiona-
rio General para identificar el acoso escolar 
y cuatro cuestionarios específicos dirigidos: 
a) Victimas; b) Victimarios; c) Tutor de la 
víctima; d) Tutor del Victimario; e) Maestro 
de la víctima; f) Maestro del Victimario.  

En segundo lugar, se eligió a) la Escala 
para la Evaluación del Adolescente con sín-
tomas de TDAH de McConnell, Ryser y 
Higgins (2000); y b) BDI-II: Inventario de 
Depresión de Beck (Beck, Steer & Brown, 
2006). Ambos instrumentos fueron selec-

cionados para validar la información propor-
cionada por los estudiantes en el Cuestiona-
rio General y Cuestionarios específicos, 
diseñados para identificar el acoso escolar y 
la depresión (Cuestionario para el Tutor y 
Cuestionario para el Maestro). 

En tercer lugar, se obtuvo una relación de 
las escuelas secundarias generales, telese-
cundarias y técnicas donde se podría traba-
jar. Posteriormente, se eligió la escuela, con 
base en la información de los maestros, que 
presentaban un índice significativo de alum-
nos con conductas problema y de aprendi-
zaje. Después, se solicitó la autorización del 
Director de la escuela seleccionada con 
base en el proyecto de investigación. 

Fase de Aplicación de los Instrumentos. 

El Cuestionario General para detectar vícti-
mas, victimarios, testigos, lugares y formas 
en que se da el acoso sexual y la Escala 
para la evaluación del adolescente con sín-
tomas de TDAH fueron aplicados a los 108 
estudiantes del 2º grado en horario matutino 
y vespertino. El horario de aplicación de-
pendió del grupo escolar, es decir, si era 
matutino o vespertino. La aplicación se 
realizó en una sesión. 

Antes de la aplicación de los instrumentos, 
los investigadores explicaron a los alumnos 
la importancia de la evaluación, la confiden-
cialidad y la veracidad al responder. A los 
alumnos se les indicó que podía leer las 
preguntas y contestarlas a su propio ritmo. 
Se les dijo también que podían preguntar a 
los investigadores cuando tuvieran dudas 
respecto a las preguntas. Después respon-
der a ambos instrumentos, los estudiantes 
los entregaban a los investigadores, quie-
nes los revisaban para saber si todos los 
reactivos habían sido respondidos. No se 
estableció límite de tiempo para responder 
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los instrumentos. Antes de que los estudian-
tes comenzaran a responder los investiga-
dores agradecieron su participación. Se les 
dijo también que los investigadores podrían 
establecer contacto con alguno de los estu-
diantes, para invitarlos a participar en un 
programa para mejorar el aprendizaje de los 
contenidos de enseñanza o mejorar el com-
portamiento en el salón de clases. 

Días más tarde, una vez identificados, los 
alumnos acosadores, acosados y con pro-
blemas de TDAH se implementó la aplica-
ción del Inventario de depresión de Beck 
(Beck, Steer & Brown, 2006) y dos pruebas 
específicas: a) El cuestionario para el tutor 
del alumno deprimido; b) El Cuestionario 
para el Maestro del Alumno Deprimido. 
También se aplicaron pruebas específicas 
dirigidas: a) Victimas; b) Victimarios; c) Tu-
tor de la víctima; d) Tutor del Victimario; e) 
Maestro de la víctima; f) Maestro del Victi-
mario.  

RESULTADOS 

Se presentan los resultados, con base en 
un medid de frecuencia, a partir de una po-
blación de 108 alumnos del 2º grado, gru-
pos matutino y vespertino de la Escuela 
Secundaria y de Bachilleres “Experimental 
de Xalapa. 

La figura 1, representa el porcentaje de es-
tudiantes con problemas de TDAH con un 
9%, acosador con 22%, acosados con 19% 
y con depresión 41%. 

 

Figura 1. Porcentaje de estudiantes con TDAH, 
acosadores, acosados y depresivos 

 

La figura 2, describe el porcentaje de estu-
diantes, por género, que son víctimas de 
acoso: 16% del sexo masculino y 3% del 
femenino 

 

 

Figura 2. Porcentaje de estudiantes por género 
víctimas de acoso. 

 

La figura 3 describe el porcentaje de estu-
diantes, por género, considerados como 
acosadores: 19% del sexo masculino y 5% 
del femenino. 
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Figura 3. Porcentaje de estudiantes por género 
considerados como acosadores. 

 

La figura 4 describe el porcentaje de estu-
diantes que se identificaron con algún sín-
toma de TDAH: Hiperactividad 3%, falta de 
atención 5% e impulsividad 4%. 

 

Figura 4. Porcentaje de estudiantes que mostra-
ban algún síntoma de TDAH 

 

La figura 5 muestran el porcentaje de estu-
diantes, por género que presentaron algún 
síntoma de TDAH: Hiperactividad: femenino 
1%, masculino 2%; falta de atención: feme-
nino 3%, masculino 2%; impulsividad: mas-
culino 1%, femenino 3%. 

 

 

Figura 5. Porcentaje de estudiantes por género 
que presentaban características de TDAH. 
 

La figura 6 muestra el porcentaje de estu-
diantes por género que padecían depresión: 
masculino 30%; femenino 3% 

 

 

Figura 6. Porcentaje de estudiantes por género 
con depresión. 
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DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los resultados obtenidos sugieren que el 
Cuestionario General para detectar vícti-
mas, victimarios, testigos, lugares y formas 
en que se da el acoso escolar fue sensible 
para identificar estudiantes acosadores y 
acosados; así mismo,  la escala para la eva-
luación del adolescente con síntomas de 
TDAH (McConnell, Ryser & Higgins, 2000) 
contribuyó a identificar, primero a los estu-
diantes con TDAH y segundo los síntomas 
característicos de este problema en los es-
tudiantes evaluados: Hiperactividad, falta de 
atención e impulsividad. El Inventario de 
Depresión de Beck (Beck, Steer & Brown, 
2006) demostró ser un instrumento útil para 
identificar problemas de depresión en los 
estudiantes. Sin embargo, no se pudieron 
obtener datos precisos respecto a testigos, 
lugares y formas de acoso escolar. 

Los resultados del Cuestionario General, 
diseñado con base en definiciones opera-
cionales, se sustentan. Primero, en la apli-
cación de dos instrumentos adicionales que 
contribuyeron a validar la información pro-
porcionada por los estudiantes: a) la Escala 
para la Evaluación del Adolescente con sín-
tomas de TDAH de McConnell, Ryser y 
Higgins (2000); y b) BDI-II: Inventario de 
Depresión de Beck. (Beck, Steer & Brown, 
2006. Segundo, la aplicación de instrumen-
tos específicos en la que participaron tuto-
res y maestros confirmó la información pro-
porcionada por los estudiantes. Tercero, la 
confiabilidad entre evaluadores del 95% y el 
diseño de los reactivos del cuestionario ge-
neral, con base en definiciones operaciona-
les sugieren que los problemas identificados 
y su frecuencia pueden ser indicadores de 
comportamientos de acoso escolar.  

Los resultados del presente estudio son 
similares con los obtenidos por Aguilar 
(2010) quien reportó que en México la po-
blación estudiantil con TDAH tiene alcanza 
un porcentaje mínimo del 10%. En el pre-
sente estudio el porcentaje de escolares 
con TDAH en segundo año de secundaria 
alcanzaron un porcentaje del 9%. 

La Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico (OCDE, 2012) repor-
tó que en México los casos de violencia 
entre pares alcanzan porcentajes del 61% 
por ciento en las escuelas secundarias. En 
el presente estudio los resultados indican 
que el porcentaje de violencia en la pobla-
ción estudiada es del 41%. Aunque este 
porcentaje es menor al reportado por la 
OCDE (2012), los datos son relevantes 

Con respecto a la depresión, Garduño 
(2012) reportó que el 54.6% de los jóve-
nes mexicanos manifestaron padecer 
depresión. En el presente estudio el 
41% de los estudiantes evaluados mani-
festaron tener problemas de depresión. 
Aunque la diferencia entre ambos estu-
dios es del 14%, los resultados del pre-
sente estudio son altos. 

Albores (2011) ha señalado que las víctimas 
y victimarios mantienen por años la misma 
patología. Así mismo, la prevalencia del 
TDAH en niños y adolescentes fluctúa entre 
el 5% – 10%, y en adultos entre el 1.2% y el 
7.3%. Menos del 10% de los niños que fue-
ron diagnosticados con TDAH alcanzan una 
remisión funcional total en la edad adulta 
(Almeida, Friederichsen, Hernández, Rodrí-
guez, De la Peña & Sotres, 2007). 

En el presente estudio, los resultados obte-
nidos sugieren que los escolares de secun-
daria padecen problemas de depresión. El 
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porcentaje del 41% identificado en dos sa-
lones de clases es alto. Sin embargo, una 
afirmación concluyente requiere nuevos 
estudios. 

El abuso escolar ha sido considerado un 
problema de salud pública (Nansel, Craig, 
Overpeck, Saluja & Ruan, 2004) que puede 
afectar la salud, el desempeño escolar y las 
relaciones sociales. El acoso escolar es un 
fenómeno complejo y de alto riesgo y cual-
quier alumno puede ser víctima, victimario o 
testigo (Mendoza, 2012). Estos problemas 
de no ser atendidos se pueden agravar con 
el tiempo y generar ambientes de agresión 
en la escuela, el hogar y a nivel social.  
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Resumen 

 
Este estudio tiene como propósito diseñar y evaluar una Unidad de Enseñanza-Aprendizaje (UEA) 
en Ciencias Naturales con base en el concepto de competencia. El diseño de la UEA se fundamenta 
en la propuesta de Ribes (2008) para la planeación del proceso educativo.  Participaron treinta y un 
niños de ambos sexos del primero al sexto grado de dos Escuelas Primarias con Aula Multigrado y 
dos profesores de educación básica, uno por 1 cada escuela. Una de las escuelas estaba ubicada en 
Topiltepec, Municipio de Alto Lucero y la otra en Llano de Luna, Municipio de Actopan. Se utilizó un 
diseño de dos Grupos, con una Prueba Diagnóstica, una Pre-Prueba, una Fase de Aplicación y una 
Post-Prueba. La reorganización de la UEA desde la propuesta metodológica mencionada favoreció 
el desempeño de los estudiantes, evaluados con base en criterios de logro, en los cinco niveles de 
la taxonomía de funciones. 
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Abstract 

The purpose of research was to design and evaluate a Teaching-Learning Unit (UEA) in Natural Sci-
ences base on the competence concept. The UEA design is based on the proposal of Ribes (2008) 
for Planning the Educational Process. Participants were thirty-one boys and girls from first to sixth 
grade of two primary schools with multi-grade classroom and two basic education teachers, one for 
each school. One school was located in Topiltepec, Municipality of Alto Lucero and the other in 
Llano de Luna, Municipality of Actopan. A design within Two Groups with a Diagnostic Test, a Pre-
test, an Application Phase and a Post-Test was used. The reorganization of the UEA from the meth-
odology referred favored student performance in the five levels of the taxonomy of functions. The 
evaluation was based on criteria of achievement. 

Keywords. Competition, Teaching and Learning Unit, Multi-Grade Classroom. 

 
 
 

INTRODUCCIÓN 

El dominio de los campos formativos de la 
educación básica, específicamente en las 
escuelas multigrado presenta varios proble-
mas vinculados con el sujeto que aprende, el 
docente que enseña y el modelo de ense-
ñanza-aprendizaje implicado. En este estu-
dio se analizarán parcialmente, el primero de 
los tres problemas. 

En la Reforma Integral de la Educación Bá-
sica (RIEB) se enfatiza que los planes y pro-
gramas de estudio deben de estar centrados 
en el estudiante (Secretaría de Educación 
Pública [SEP], 2009, 2011a, 2011b, 2011c). 
Sin embargo, en la práctica educativa se 
mantiene  la lógica del modelo centrado en el 
que enseña. Es decir, se mantiene la con-
cepción de que una demostración clara y 
coherente de los contenidos de conocimiento 
conducen a una comprensión equivalente en 
el aprendiz (Ribes, 2008). 

El concepto de competencia en la RIEB 
orienta el diseño y la organización de los con-
tenidos de los Planes y Programas de Estu-
dio (SEP, 2011a, 2011b), así como su articu-
lación en los campos formativos en los dis-
tintos niveles educativos. Este concepto al 

ser concebido como capacidad general no es 
adecuado para precisar los requerimientos 
de formación académica de los estudiantes 
en situaciones específicas. Además, carece  
de un cuerpo teórico que considere los as-
pectos psicológicos implicados en el apren-
dizaje. 

Una alternativa es el diseño de una Unidad 
de Enseñanza- Aprendizaje (Acosta Már-
quez & Gómez Fuentes & Peralta Guerra, 
2014; Ribes, 2008) fundamentada en los 
cinco niveles de aptitud funcional propuestos 
por Ribes y López (1985) en la Teoría de la 
Conducta (TC). En este estudio se evalúan 
los aspectos psicológicos, constituidos por 
las habilidades y los niveles de aptitud fun-
cional que constituyen las competencias, así 
como, las características morfológicas y fun-
cionales de los modos del lenguaje implica-
dos en la enseñanza y aprendizaje de los 
campos formativos. 

En TC se reconoce la existencia de un orga-
nismo biológicamente configurado que inter-
actúa con los objetos del medio circundante. 
A esta interacción organismo-entorno, se le 
denomina interconducta y determina lo psi-
cológico (Kantor, 1924-1926).    
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La Taxonomía de funciones propuesta por 
Ribes (2010), Ribes y López, (1985) en TC 
es un sistema conceptual que describe cinco 
niveles jerárquicos de aptitud funcional: con-
textual, suplementario, selector, sustitutivo 
referencial y sustitutivo no referencial. Los 
tres primeros niveles funcionales están liga-
dos a relaciones de contingencias que pre-
valecen en la situación. En la función contex-
tual se ejemplifica una relación de isomor-
fismo, en la medida que el organismo se 
ajusta de manera diferencial a los cambios 
en las contingencias de estímulo. En la fun-
ción suplementaria, el individuo modifica las 
contingencias entre objetos, agregando o 
sustrayendo propiedades, eventos o compo-
nentes. En la función selectora el individuo 
responde con precisión a una propiedad de 
estímulo que varía en correspondencia con 
otro estímulo o propiedad. 

Las dos últimas funciones (Ribes, 1991; Ri-
bes & López, 1985), implican un proceso de 
transformación de contingencias y caracteri-
zan al comportamiento propiamente hu-
mano. La conducta sustitutiva que se ejercita 
en estos niveles involucra respuestas con-
vencionales que introducen dimensiones 
funcionales no presentes en la situación. En 
la sustitución referencial, el hablante, gesti-
culador o escritor modifica mediante una in-
tervención lingüística las relaciones de con-
tingencia prevalecientes en la situación; en la 
sustitución no referencial las contingencias 
tienen lugar como relaciones entre episodios 
lingüísticos y criterios categoriales que deli-
mitan su funcionalidad. Las contingencias 
sustitutivas operan sólo cuando la conducta 
de los individuos está funcionalmente desli-
gada de las contingencias físico-químicas 
presentes.  

En el campo de la investigación aplicada, 
como extensión de la teoría, el criterio de 

ajuste, vinculado al concepto de competen-
cia, se identifica en una situación particular y 
se le denomina criterio de logro (Ribes, 
2011). Es decir, se identifica el nivel de apti-
tud que debe satisfacerse. Por eso, en una 
situación de aprendizaje (ej. campos formati-
vos en la educación básica) se utilizan crite-
rios relacionados con la taxonomía en térmi-
nos menos complejos (Ribes, 2008): ligado 
al objeto, ligado a la operación, desligado de 
la operación particular, desligado de la situa-
ción presente, y desligado de la situación 
concreta.  

El concepto de competencia, aunque no 
forma parte de TC, resulta pertinente en la 
medida que opera subordinado a la lógica de 
las categorías abstractas de la teoría en la 
que se sustenta; además de conservar su 
significado funcional de uso en el lenguaje 
ordinario. Este término, como una extensión 
de TC, implica habilidades, aptitudes y crite-
rios de logro en un dominio particular. 

Los términos “habilidad” y “aptitud” están es-
trechamente relacionados. El primero se re-
fiere a lo que se hace y el segundo a lo que 
se puede hacer en cuanto a satisfacer un cri-
terio (Ribes, 2011). Los criterios de logro en 
una situación de aprendizaje se identifican 
en términos de comportamientos, resultados, 
productos o cambios en la situación, y el re-
quisito que debe satisfacerse para que di-
chos logros se cumplan.  

Las competencias, con base en TC deben in-
cluir (Ribes, 2008): a) la especificación del 
desempeño; y b) los criterios que dicho 
desempeño debe tener, con base en el crite-
rio que se satisface al tener un desligamiento 
funcional determinado.  Las actividades que 
definen una competencia no son fijas, su 
composición y organización es variable pues 
depende del criterio funcional que satisfagan 
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(Ribes, 2011). Una competencia se demues-
tra cuando se da una interacción efectiva y 
se cumple el criterio de logro en un dominio 
particular. El concepto de competencia en la 
propuesta metodológica que se asume (Ri-
bes, 2008) se concreta en la Unidad de En-
señanza Aprendizaje (UEA). 

La estructura de la Unidad de Enseñanza-
Aprendizaje (UEA) se sustenta en el modelo 
propuesto por Ribes (2008) para la “recons-
trucción” de la escuela como el ámbito social 
apropiado para el desarrollo psicológico y el 
aprendizaje de las diversas competencias de 
conocimiento y de vida. La estructura del mo-
delo propuesto incluye: Criterios de conoci-
miento (Ej. Dominio Geo-Biológico); Criterios 
de vida (Ej. Dominio Pro ambiental); Modos 
de conocimiento (Ej. Científico); Modos de 
vida (Ej. Individual); Modos lingüísticos (Ob-
servar/Gesticular, Escuchar/Hablar, Leer/Es-
cribir), y No lingüístico (Ej. ver, oír) y Aptitud 
funcional (Intrasituacional, extra-situacional, 
y transituacional). 

En la UEA, de acuerdo con Ribes (2008) los 
dominios de conocimiento se estructuran de 
manera vertical mediante una relación se-
cuencial entre competencias de un mismo 
dominio; horizontal cuando las competencias 
se vinculan entre dominios de conocimiento 
distintos. Se pueden diseñar diferentes tipos 
de UEA: disciplinar (Ej. un dominio o asigna-
tura específica), multidisciplinar (Ej. dos do-
minios o asignaturas), interdisciplinar (Ej. do-
minios de vida y conocimiento disciplinar) y 
transdisciplinar (Ej. representación formal 
entre dominios disciplinares a partir de los 
dominios matemático y lingüístico). 

La metodología para el diseño de una UEA 
enfatiza la interacción del aprendiz con los 
objetos y eventos de aprendizaje en situacio-

nes específicas que implican el reconoci-
miento, ejecución, selección, imaginación y 
teorización de los objetos y eventos de 
aprendizaje. La UEA incluye actividades que 
requieren: 1) Criterios de logro con base en 
comportamientos, productos o cambios en la 
situación en términos de su ligamiento con el 
objeto, ligamiento a una operación particular 
sobre el objeto, desligamiento de la opera-
ción particular, desligamiento de la situación 
presente en que se actúa, y desligamiento de 
situaciones concretas; 2) Situaciones  dife-
rentes a las aulas; 3) Participación de profe-
sores expertos en los dominios de conoci-
miento; 4) Competencias lingüísticas de tipo 
sustitutivo que auspicien la teorización; 5) Si-
tuaciones de enseñanza en las que se ejer-
citen y transfieran actos competentes; y 6) 
Enseñanza y evaluación como un solo mo-
mento educativo (Ribes, 2008).  

En un estudio previo, Gómez Fuentes y 
Acosta Márquez (2015) utilizaron el concepto 
de competencia, con base en la teoría de la 
conducta, para diseñar una Unidad Ense-
ñanza-Aprendizaje. Esta UEA fue aplicada a 
estudiantes de educación básica con Aula 
Multigrado. Los resultados sugieren que el 
aprendizaje basado en la UEA, diseñada con 
base en el concepto de competencia y la es-
tructura jerárquica de la taxonomía pro-
puesta por Ribes y López (1985) favorece la 
obtención del criterio de logro en los cinco ni-
veles funcionales, independientemente del 
grado escolar.  

Este estudio ha sido diseñado con base en 
los siguientes supuestos. a) Los estudiantes 
al interactuar con el medio físico-químico, 
ecológico y convencional “comprenden” el 
mundo natural; b) La Unidad Enseñanza-
Aprendizaje diseñada con base en el con-
cepto de competencia puede facilitar el 
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aprendizaje en diferentes niveles funciona-
les; d) El criterio de logro es un indicador del 
nivel funcional obtenido; e) El aprendizaje en 
situaciones de vida es asimétrico, en conse-
cuencia los estudiantes al interactuar con el 
medio se ajustan a las condiciones y criterios 
establecidos por el entorno físico, psicoló-
gico o social.  

Propósitos del estudio 

Primero, diseñar y evaluar el dominio de los 
contenidos de conocimiento con base en una 
Unidad de Enseñanza- Aprendizaje susten-
tada en la Teoría de la Conducta. Segundo, 
diseñar la situación didáctica en la que se 
ejerciten actos competentes con criterios de 
logro en los cinco niveles funcionales. Ter-
cero, evaluar la participación de los profeso-
res, con o sin formación en la Teoría de la 
Conducta, en la aplicación de la UEA a partir 
del desempeño de los estudiantes. 

MÉTODO 

Participantes  

Treinta y un niños de ambos sexos del pri-
mero al sexto grado de dos Escuela Prima-
rias con Aula Multigrado. Una Escuela ubi-
cada en Topiltepec, Municipio de Alto Lucero 
y la otra en Llano de Luna, Municipio de Ac-
topan. Participaron también dos profesores 
de educación básica, uno por cada escuela. 
Uno de ellos con formación en la Teoría de 
la Conducta y otro sin ella. 

Situaciones   

El estudio se realizó en las instalaciones de 
las escuelas, patio y jardín escolar, así como 
en la biblioteca, el aula de medios y en las 
comunidades en las que se ubican las escue-
las. 

 

 

Aparatos, instrumentos y dispositivos  

Materiales conductores (cables, fierro, cobre 
y otros); imanes, electroimán y bobinas; reloj 
que funciona a base del ácido del limón y pa-
pas; circuitos eléctricos; computadoras y ma-
terial de papelería.  

Diseño  

Se utilizó un diseño con Prueba diagnóstica, 
una Pre-Prueba, Fase de Aplicación de la 
Unidad Enseñanza-Aprendizaje y una Pos-
Prueba. El diseño de la UEA se sustentó en 
la Teoría de la Conducta (Ribes, 2010; Ribes 
& López, 1985) con contenidos del campo 
formativo de Exploración y comprensión del 
mundo natural y social de las asignaturas de 
Ciencias Naturales y Geografía. La Pre-
Prueba y Pos-Prueba incluyeron dos tipos de 
pruebas, una tradicional y otra por competen-
cia, ésta última sustentada en la taxonomía 
de funciones (Ribes & López, 1985). La UEA 
se ajustó a las características de un aula mul-
tígrado, en donde un docente atiende simul-
táneamente a niños de diferentes edades y 
grados escolares.  

Procedimiento 

Diagnóstico  

Esta prueba se estructuró con 10 reactivos 
para cada grado escolar. Se evaluaron los 
aprendizajes esperados de los bloques I, II y 
III de las asignaturas de Exploración de la 
Naturaleza y la Sociedad: Primero y Se-
gundo Grado; La Entidad donde Vivo: Tercer 
Grado; Ciencias Naturales y Geografía, 
Cuarto: Quinto y Sexto Grado.  

 Pre-Prueba 

Prueba Tradicional. Esta prueba fue dise-
ñada para evaluar los contenidos del campo 
formativo en los seis grados escolares. La 
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prueba se elaboró con una estructura de exa-
men tradicional con reactivos: cuatro de op-
ción múltiple, cuatro de verdadero y falso, 
cuatro para completar oraciones, cuatro para 
unir las afirmaciones con su complemento, y 
una sopa de letra para completar un texto, 
con cuatro palabras escondidas.  

Prueba por Competencia. Esta prueba fue di-
señada con base en el eje “La energía” del 
Campo Formativo Exploración y compren-
sión del mundo natural y social de las asig-
naturas de Ciencias Naturales y Geografía, 
con 20 reactivos y cinco criterios de logro (Ri-
bes, 2008) vinculados con los niveles pro-
puestos en la taxonomía de funciones (Ribes 
& López, 1985).  

1. Ligado al objeto (Nivel contextual). El co-
nocimiento se reconstruye mediante ope-
raciones que implican diferenciar, nom-
brar, marcar, calificar afirmaciones y pa-
rafrasear. Se diseñaron dos reactivos de 
diferenciación de materiales aislantes y 
conductores, y de producción de energía, 
dos de identificación de verdadero y falso 
en oraciones sobre los conductores y la 
ley de la conservación de la materia de 
Lavoisier.   

2. Ligado a la operación (Nivel suplementa-
rio). Efectividad para construir, trazar, 
aplicar procedimientos, describir, dibujar, 
contestar preguntas y resumir. Se dise-
ñaron dos reactivos de cuestionamiento 
con respuestas de opción múltiple, un 
reactivo de completar, dibujar y trazar un 
circuito eléctrico, y un reactivo sobre la 
descripción de un aparato electrodomés-
tico de uso cotidiano en el hogar.   

3. Desligado de la operación (Nivel selec-
tor). Precisión al clasificar, identificar, 
realizar cambios y seleccionar. Se diseñó 
un reactivo de selección y clasificación 

de fuentes de energía renovables y no re-
novables, un reactivo de selección de in-
ventor e invento, un reactivo de ubicación 
de países en un mapamundi con una 
consigna general, un reactivo de identifi-
car y señalar las partes que integran un 
ordenador de escritorio. 

4. Desligado de la operación presente (Ni-
vel sustitutivo referencial). Congruencia 
al ejemplificar, interpretar situaciones, re-
lacionarse con situaciones pasadas o ac-
tuales ausentes, proponer nuevos arte-
factos, usos o procedimientos. Se dise-
ñaron dos reactivos de preguntas concre-
tas, directas y de descripción, dos reacti-
vos de descripción y explicación de acti-
vidades como uso incorrecto de la ener-
gía eléctrica y la sustitución de máquinas 
simples por máquinas complejas. 

5. Desligado de la situación concreta (Nivel 
sustitutivo no referencial). Coherencia al 
argumentar, hipotetizar, proponer expli-
caciones, establecer nuevas relaciones, 
definiciones o clasificaciones. Se diseña-
ron cuatro reactivos cada uno con un 
tema específico sobre riesgos en las ins-
talaciones eléctricas, el ahorro de ener-
gía en casa, la contaminación del suelo 
por baterías y pilas, y sobre el reciclaje, 
donde el niño expresa por escrito, argu-
menta, propone y explica lo que sabe so-
bre estos temas, haciendo uso de ilustra-
ciones, dibujos y recortes de periódicos o 
revistas.   

Aplicación de la Unidad Enseñanza-Aprendi-
zaje 

Los participantes de las Escuelas Experi-
mentales 1 y 2 fueron expuestos a una Uni-
dad Enseñanza-Aprendizaje (UEA) diseñada 
con base en el concepto de competencia. El 
contenido temático “La energía” fue el eje 
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transversal que integró el campo formativo 
de “Exploración y comprensión del mundo 
natural y social” en la asignatura de Ciencias 
Naturales y Geografía. Los elementos es-
tructurales que constituyen el proceso edu-
cativo y que pueden favorecer la interacción 
de los participantes con los contenidos de 
aprendizaje en los cinco niveles de aptitud 
funcional fueron: los modos de conocimiento 
científico y tecnológico; los modos de vida in-
dividual, interpersonal y comunal; los crite-
rios de vida, comunicación, participación so-
cial, salud, pro ambiental, tiempo libre, téc-
nico práctico y supervivencia; los modos lin-
güísticos: observar-señalar, escuchar-ha-
blar, leer-escribir. La única diferencia, fueron 
los profesores que aplicaron la UEA y la ta-
rea escolar, que fue diferente en cada es-
cuela y grupo escolar.  

Los criterios de logro, vinculados al concepto 
de competencia, utilizados para planificar la 
UEA y evaluar la ejecución de los estudian-
tes fueron los siguientes:  

1. Ligado al objeto. Identifica y nombra 
fuentes de energía, objetos naturales y 
artificiales de producción de energía, ca-
lor y luz. 

2. Ligado a la operación. Experimenta, 
construye y dibuja circuitos eléctricos, 
conductores, aislantes, imanes, bobinas 
y materiales minerales. 

3. Desligado de la operación particular. Or-
dena, compara, clasifica y selecciona in-
formación sobre energía renovable, no 
renovable, inventores y descubrimientos 
en materia de energía y distribución de 

materiales metálicos y no metálicos, mi-
neros, energéticos y procesos de produc-
ción a nivel estatal, nacional y mundial. 

4. Desligado de la situación presente. Ima-
gina, relaciona tiempo y espacio, ejempli-
fica, e interpreta situaciones sobre la pro-
ducción de energía y su uso. 

5. Desligado de la situación concreta. Teo-
riza, argumenta, hipotetiza, propone el 
uso adecuado y el ahorro de la energía 
en sus diferentes modalidades. 

Post prueba  

La prueba tradicional y la prueba por compe-
tencia fueron iguales a las utilizadas durante 
la pre-prueba.  

RESULTADOS 

La Figura 1, muestra los porcentajes de res-
puestas correctas en las Pruebas Diagnós-
tica (PD), Pre-Prueba (PP) y Post-Prueba 
(PSP) en las Escuelas Experimentales 1 y 2. 
En la Figura 1, parte superior, se describen 
los porcentajes promedio de respuestas co-
rrectas de los participantes de la Escuela Ex-
perimental 1. El porcentaje obtenido por los 
19 estudiantes del primero al sexto grado fue 
del 59% en la PD, del 70% en la PP y del 
82% en la PSP. Por grado escolar el porcen-
taje promedio de respuestas correctas fue el 
siguiente: Primer Grado: PD 100%, PP 80%, 
PSP  85%; Segundo Grado: PD 60%, PP 
80%, PSP 76%; Tercer Grado: PD 60%, PP 
78%, PSP 85%; Cuarto Grado: PD 63%, PP 
38%, PSP 85%; Quinto Grado: PD 56%, PP 
63%, PSP 83%; Sexto Grado: PD 58%, PP 
80%, PSP 82%. 
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Figura 1. Pruebas Tradicionales: Diagnóstica, Pre-Prueba y Post-Prueba. Porcentaje de respuestas correc-
tas de los participantes de la Escuela Experimental 1, parte superior y de la Escuela Experimental 2, parte 
inferior. 
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En la Figura 1, parte inferior, se describen los 
porcentajes promedio de respuestas correc-
tas de los participantes de la Escuela Expe-
rimental 2. El porcentaje obtenido por los 12 
estudiantes del primero al sexto grado fue del 
59% en la PD, del 49% en la PP y del 64% 
en la PSP. Por grado escolar el porcentaje 
promedio de respuestas correctas fue el si-
guiente: Primer Grado: PD 72%, PP 25%, 
PSP  57%; Segundo Grado: PD 70%, PO 
45%, PSP 45%; Tercer Grado: PD 60%, PP 
35%, PSP 50%; Cuarto Grado: PD 65%, PP 
60%, PSP 85%; Quinto Grado: PD 30%, PP 
45%, PSP 50%; Sexto Grado: PD 70%, PP 
68%, PSP 85%.  

La Figura 2, muestra el cumplimiento de los 
criterios de logro en la Pre-Prueba (PP) y 
Post-Prueba (PSP) en los participantes de la 
Escuela Experimental 1 en la Prueba por 
Competencias. En la Figura 2, parte superior, 
se muestran los resultados de la Pre-Prueba. 
El porcentaje promedio obtenido en la Pre-
Prueba para los 19 estudiantes en el Nivel 
Funcional (NF) 1 fue del 86%, en el NF2 
80%, en el NF3 86%, en el NF4 34% y en el 
NF5 21%. En la Figura 2, parte inferior, se 
muestran los porcentajes promedio que ob-
tuvieron los estudiantes en la Post-Prueba. 
En el NF1 89%, en el NF2 89%, en el NF3 
93%, en el NF4 del 63% y en el NF5 del 53%.  

La Figura 3 describe el cumplimiento de los 
criterios de logro en porcentajes en los parti-
cipantes de la Escuela Experimental 2 en la 
prueba por competencias. En la parte supe-
rior de la Figura 2 se muestran los resultados 
del Pre-Test de la Prueba por Competencias. 

En el NF1 el porcentaje fue del 65%, en el 
NF2 68%, en el NF3 50%, en el NF4 37% y 
en el NF5 31%. En la parte inferior de la Fi-
gura 2 se muestran los resultados de la Post-
Prueba. En el NF1  el porcentaje  promedio 
fue del 67%, en el NF2 de 81%, en el NF3 
64%, en el NF4 33%, y en el NF5 del 31%.  

La Figura 4 muestra el cumplimiento de los 
criterios de logro de los estudiantes de las 
Escuelas Experimentales 1 y 2, durante la 
aplicación de la Unidad Enseñanza Aprendi-
zaje “La Energía”. La Figura 4, parte supe-
rior, muestra los resultados de la Escuela Ex-
perimental 1. En el primer nivel, ligado al ob-
jeto, el criterio de logro fue del 94%; en el se-
gundo nivel, ligado a la operación, el criterio 
se alcanzó en un 80%; en el tercer nivel, des-
ligado de la operación particular,  el criterio 
se obtuvo con un porcentaje del 90%; en el 
cuarto nivel, desligado de la situación pre-
sente, el criterio se alcanzó con un 60%; en 
el quinto nivel, desligado de la operación 
concreta, el criterio fue alcanzado en un 
53%.  Los resultados de la Escuela Experi-
mental 2, en promedio fueron los siguientes. 
En el primer nivel, ligado al objeto, el criterio 
de logro se alcanzó con un 74%; en el se-
gundo nivel, ligado a la operación, el criterio 
se alcanzó con un 79%; en el tercer nivel, 
desligado de la operación particular,  el crite-
rio se obtuvo con un 72%; el cuarto se al-
canzó con un porcentaje del 57%; en el 
quinto nivel, desligado de la operación con-
creta, el criterio fue alcanzado con un 38%.   
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Pre-Prueba 
 

 
 

Post-Prueba 

Figura 2. Pruebas por Competencia. Cumplimiento de los criterios de logro en porcentaje de los participan-
tes de la Escuela Experimental 1. Pre-Prueba parte superior; Post-Prueba parte inferior. 

  



IPyE: Psicología y Educación. Vol. 9 Núm. 17. Enero – Junio 2015 

59 

 

 

 
 

 
Pre-Prueba 

 

 
 

Post-Prueba 

Figura 3. Pruebas por Competencia. Cumplimiento de los criterios de logro en porcentaje de los participan-
tes de la Escuela Experimental 2. Pre-Prueba parte superior; Post-Prueba parte inferior. 
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Participantes y Grados Académicos 
 

 
 

Figura 4. Unidad Enseñanza-Aprendizaje. Cumplimiento de los criterios de logro en porcentaje de los par-
ticipantes de las Escuelas Experimentales 1 y 2. F1= ligado al objeto; F2= ligado a la operación; F3= des-
ligado de la operación particular; F4= desligado de la situación presente; y F5= desligado de la situación 
concreta.
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DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los resultados del presente estudio sugieren 
que el aprendizaje basado en la UEA, dise-
ñada con base en el concepto de competen-
cia y la estructura jerárquica de la taxonomía 
propuesta por Ribes y López (1985) favore-
ció la obtención del criterio de logro en los 
cinco niveles funcionales en los participantes 
de ambas escuelas, independientemente del 
grado escolar. El cumplimiento del criterio de 
logro, con mayores porcentajes se observó 
en los tres primeros niveles de aptitud funcio-
nal. Los estudiantes, cuyo profesor había te-
nido formación en Teoría de la Conducta, 
mostraron mayores porcentajes en el cumpli-
miento del criterio de logro en el nivel susti-
tutivo referencial y no referencial. 

El grado de dominio de los contenidos de 
aprendizaje de los estudiantes de la Escuela 
Experimental 1, con un profesor entrenado 
en Teoría de la Conducta, fue mejor en los 
tres primeros niveles de la Taxonomía, con 
porcentajes promedio mayores al 89% en la 
Post Prueba en el cumplimiento de los crite-
rios de logro; en los dos últimos niveles de la 
taxonomía el porcentaje fue del 63% en el Ni-
vel Sustitutivo Referencial y del 53% en el Ni-
vel Sustitutivo No Referencial. Los estudian-
tes de la Escuela Experimental 2, que tuvie-
ron como profesor a un docente sin entrena-
miento en Teoría de la Conducta, cumplieron 
con los criterios de logro en la Post Prueba 
con porcentajes menores a los obtenidos por 
los estudiantes de la Escuela Experimental 1. 
El porcentaje promedio en el NF1 fue del 
66%, en el NF2 del 81%, en el NF3 del 66%, 
en el NF4 del 33% y en el NF5 del 31%. 

La Teoría de la Conducta sostienen sus au-
tores (Ribes & López, 1985), puede ser un 
instrumento útil para identificar los fenóme-

nos psicológicos, reorganizarlos conceptual-
mente y guiar el diseño, formulación de mé-
todos, procedimientos observacionales y ex-
perimentales en el aula que sean congruen-
tes con la lógica de relaciones interdepen-
dientes de la taxonomía de funciones. 

El diseño de la UEA “El agua”, en el estudio 
de Acosta Márquez y Gómez Fuentes (2015) 
y “La energía” en el presente estudio, con 
base en el concepto de competencia susten-
tado en la Teoría de la Conducta, muestra la 
importancia de la dimensión psicológica en el 
dominio de los contenidos de conocimiento. 
La taxonomía de funciones permite identifi-
car formas particulares de interacción en una 
campo de contingencias afectado por el con-
texto y la historia de interacción del individuo 
con su entorno; reconocer niveles jerárqui-
cos e inclusivos de organización que repre-
sentan formas cualitativas de interacción de 
diferente nivel de complejidad y mostrar el ni-
vel funcional de adquisición de los conteni-
dos de aprendizaje (Ribes, 1998). 

Los resultados sugieren que es necesario re-
valorar a la escuela como institución, con su 
centro de interés en el aprender (Ribes, 
2008); identificar los criterios de enseñanza 
en la situación de aprendizaje que favorez-
can el cumplimiento de los criterios de logro, 
particularmente a nivel sustitutivo referencial 
y no referencial. En el nivel referencial se es-
pera que la interacción posibilite comporta-
mientos que describan y ejemplifique proble-
mas de cualquier tipo, tiempo, lugar y en su 
propia actuación. En la función sustitutiva no 
referencial, el aprendiz debe emitir una res-
puesta convencional que articule una inter-
acción entre eventos lingüísticos y que pro-
muevan la reflexión. En este nivel funcional 
el aprendiz “teoriza”; es decir, establece rela-
ciones que dan cuenta de los efectos y con-
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secuencias de las relaciones en las que par-
ticipa. En esta función se construye nuevo 
conocimiento. 

Estos hallazgos sugieren que el concepto de 
competencia que subyace al diseño de la 
UEA (primer propósito del estudio) favorece 
la planeación de las actividades de ense-
ñanza-aprendizaje (actividades cotidianas, 
estrategias didácticas, exposición del niño a 
su medio ecológico) y los dominios de cono-
cimiento en diferentes niveles de aptitud (Se-
gundo propósito del estudio). Lo anterior se 
sustenta en el desempeño de los estudiantes 
del Grupo Experimental reportado por Gó-
mez Fuentes y Acosta Márquez (2015) y en 
los resultados de los estudiantes de las Es-
cuelas Experimentales 1 y 2 del presente es-
tudio. Un factor que puede establecer dife-
rencias en el cumplimiento de los criterios de 
logro, especialmente en el nivel sustitutivo 
referencial y no referencial es el docente. Los 
resultados sugieren que el desempeño del 
docente mejora si recibe capacitación teórica 
y conceptual en la Teoría de la Conducta 
(Tercer objetivo del estudio). 

Los profesores, en la situación de enseñanza 
deben apoyar al estudiante a desligarse de 
las situaciones concretas, argumentar, pro-
poner hipótesis, explicar y establecer nuevos 
conocimientos. La escuela al tener la respon-
sabilidad de instruir y formar a los estudian-
tes debe de reorientar su visión.  

Desde la perspectiva de la Teoría de la Con-
ducta, la interacción entre el individuo y el 
ambiente promueve formas cualitativas par-
ticulares de contacto que delimitan los diver-
sos niveles organizativos de lo psicológico. A 
estas “formas cualitativamente distintas de 
contacto organismo-ambiente se les deno-
mina funciones conductuales” (Ribes & Ló-
pez, 1985, pp. 82). Los medios de contacto, 
físico-químico, ecológico y convencional 
pueden propiciar interacciones del individuo 
con su entorno con niveles funcionales dis-
tintos. 

El concepto de aprendizaje asumido en el 
presente estudio está vinculado directa-
mente con categorías de logro que delimitan 
el estado deseable del desempeño (Ryle, 
1949). Ser competente implica un resultado, 
un hacer especifico o desempeño que se 
evalúa con base en criterios de logro. En 
consecuencia, no se pueden establecer 
competencias generales. El término compe-
tencia, de acuerdo con Ribes (2011), se 
puede convertir en un concepto de interface 
y operar por un lado subordinado a la lógica 
de las categorías abstractas de la Teoría de 
la Conducta; y por el otro, conservar su sig-
nificado funcional en referencia a la historia 
natural de su uso en el lenguaje ordinario. 
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Resumen 

 
La relevancia de la evaluación educativa, en el panorama actual de la educación normal con la pri-
mera generación del plan de estudios 2012 de las licenciaturas en educación preescolar y primaria, 
para este estudio preliminar y pionero en este contexto, torna a partir de los resultados obtenidos 
de las evaluaciones hechas por los estudiantes, desde una metodología de corte cuantitativo y cua-
litativo teniendo el 74.6% con respuestas afirmativas el alcance del propósito del curso de “Herra-
mientas básicas para la investigación educativa”, considerando a su vez  otros factores que influ-
yeron en la adquisición de los saberes logrados hacia la utilización de diversos recursos y herra-
mientas para realizar investigación educativa así como su diseño, aplicación y difusión dirigida a la 
comunidad educativa, con miras a desarrollar el saber disciplinario necesario para el desarrollo de 
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un actor educativo reflexivo y crítico de su desempeño académico adquirido en su formación pro-
fesional. 
 
Palabras clave: Evaluación, aprendizaje, saberes, estudiantes normalistas, investigación educativa. 
 

Abstract 
 

The relevance of educational evaluation in the current landscape of teacher education with the first 
generation of the curriculum 2012 degrees in preschool and primary education, becomes the basis 
of the results obtained assessments made by students from a quantitative and qualitative method-
ology having 74.6% with positive answers the scope of the purpose of the course "Basic tools for 
educational research" considering in turn other factors that influenced the purchase of knowledge 
made towards the use of various resources and tools for educational research and design, imple-
mentation and dissemination aimed at the educational community in order to develop disciplinary 
knowledge necessary to develop a thoughtful and critical educational actor of his academic achieve-
ment acquired in their training. 
 
Keywords: Assessment, learning, knowledge, student teachers, educational research 
 

INTRODUCCIÓN 

Con el actual plan de estudios 2012  para la 
Formación de Maestros de Educación Prima-
ria marcado por el acuerdo 649 y 650 para la 
licenciatura en Educación Preescolar, enca-
minado hacia la formación de docentes de 
educación básica para mejorar la calidad con 
miras hacia la aplicación de nuevos conoci-
mientos, de producción de cultura pedagó-
gica, de democracia institucional, de manera 
que los futuros docentes de educación bá-
sica logren la formación necesaria para 
desarrollar una práctica docente más perti-
nente y efectiva. 

A partir de esta reforma curricular se susten-
tan en las tendencias actuales de la forma-
ción docente en las diversas perspectivas 
teórico-metodológicas de las disciplinas que 
son objeto de enseñanza en la educación bá-
sica y de aquellas que explican el proceso 
educativo, destacando para este estudio la 
dimensión epistemológica en donde producir 
y usar el conocimiento como un saber, saber 
hacer, saber ser (Tardif,2004), utilizados por 
los docentes profesionales en el marco de su 

trabajo con los estudiantes en el contexto es-
colar que  a la vez conducen a reflexionar de 
manera profunda sobre la forma en que se 
interpreta, comprende y explica la realidad, 
aspecto esencial de la investigación educa-
tiva en el que los avances en el conocimiento 
de este campo, se incorporan a la propuesta 
curricular para su transformación encami-
nado a una visión holística del fenómeno 
educativo, de sus condicionantes y efectos, 
que conduzcan a los actores de la educación 
normal a reflexionar, investigar y resolver 
problemas de manera permanente e innova-
dora. 

La metodología del diseño curricular de este 
plan de estudios parte desde la perspectiva 
sociocultural o socio constructivista en el ám-
bito educativo, que a su vez  se centra en un 
enfoque basado en competencias de carác-
ter holístico e integrado, adquiridas mediante 
un proceso permanente de reflexión crítica, 
que permite identificar, seleccionar, coordi-
nar y movilizar de manera articulada e inter-
relacionada un conjunto de saberes diversos 
en el marco de una situación educativa en un 
contexto específico(SEP, 2012); al igual con 
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un enfoque centrado en el aprendizaje con-
cibiéndolo como un proceso que permite la 
construcción de conocimientos y experien-
cias previas situadas en un contexto ,el cual 
implica un desarrollo equilibrado del saber 
conocer, saber hacer, y su saber ser hacia la 
transferencia de conocimientos a situaciones 
más allá del momento en que fueron apren-
didos(Díaz, Hernández, 2012), los dos enfo-
ques como generadores de procesos forma-
tivos de mayor calidad y pertinencia, to-
mando en cuenta las necesidades de la so-
ciedad, de la profesión, del desarrollo disci-
plinar y del trabajo académico. 

Para este estudio y partiendo del enfoque por 
competencias, se retoma a la evaluación 
como  un proceso de recolección de eviden-
cias sobre un desempeño competente del 
estudiante con la intención de construir y 
emitir juicios de valor a partir de su compara-
ción con un marco de referencia constituido 
por las competencias, sus unidades o ele-
mentos y los criterios de desempeño y en 
identificar aquellas áreas que requieren ser 
fortalecidas para alcanzar el nivel de desa-
rrollo requerido, establecido en el perfil y en 
cada uno de los cursos del plan de estudios 
(SEP 2012), por lo tanto implica, entre otros 
aspectos, que las competencias  deben ser 
demostradas, por lo que requieren de la con-
creción de evidencias, así como los criterios 
de desempeño que permitirán inferir el nivel 
de logro, por lo tanto data de una evaluación 
integral e integrada de conocimientos, habili-
dades, actitudes y valores en la acción. 

Se requiere de una evaluación formativa  
(Popham,2013) encaminada hacia el pro-
ceso de aprendizaje y no sólo de los resulta-
dos dispuesta a averiguar si los objetivos del 
curso fueron alcanzados o no, y lo que es 
preciso hacer para mejorar el desempeño de 

los estudiantes, con el propósito de tomar de-
cisiones respecto a las evidencias de apren-
dizaje que se van presentando conforme se 
avanza en el proceso de enseñanza aprendi-
zaje, enfocada entonces a una selección de 
métodos y estrategias acordes para el tipo de 
desempeño a evaluar.  

Aunado a lo anterior se consideraron en el 
perfil de egreso tanto las competencias es-
pecíficas como las profesionales, haciendo 
hincapié en las segundas que expresan 
desempeños que deben demostrar los futu-
ros docentes de educación básica y se for-
man al integrar conocimientos, habilidades, 
actitudes y valores necesarios para ejercer la 
profesión docente y desarrollar prácticas en 
escenarios reales al atender situaciones y re-
solver problemas del contexto escolar. Para 
este estudio se consideran las que abonan al 
presente curso “Herramientas básicas para 
la investigación educativa”, que son:  

 Utiliza recursos de la investigación edu-
cativa para enriquecer la práctica do-
cente, expresando su interés por la cien-
cia y la propia investigación. 

 Utiliza medios tecnológicos y las fuentes 
de información disponibles para mante-
nerse actualizado respecto a las diversas 
áreas disciplinarias y campos formativos 
que intervienen en su trabajo docente. 

 Aplica resultados de investigación para 
profundizar en el conocimiento de sus 
alumnos e intervenir en sus procesos de 
desarrollo. 

 Elabora documentos de difusión y divul-
gación para socializar la información pro-
ducto de sus indagaciones. 
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Competencia del curso: 

 Utiliza de manera estratégica y crítica la 
mejor evidencia derivada de la investiga-
ción educativa tanto clásica como con-
temporánea que le permite conformar 
marcos de referencia metodológicos, 
analizar problemáticas en el contexto 
educativo mexicano en el nivel básico y 
sustentar tanto la toma de decisiones 
como su práctica educativa con base en 
dicha investigación.  

Con base en lo anterior y complementando 
la información respecto a las competencias 
adquiridas, se hace énfasis a los saberes y 
aprendizajes obtenidos en el estudiante nor-
malista, de dicha evaluación del curso, mani-
festándose la acción  investigativa como una 
actividad reflexiva y generadora de  produc-
ción de conocimientos en función de las ne-
cesidades individuales y profesionales to-
mando en cuenta los principios éticos y de 
exigencia profesional que abaten en la actual 
sociedad del conocimiento.  

El método a implementar en el presente es-
tudio es de índole cuantitativo y cualitativo, 
ya que por la naturaleza de los datos se re-
quiere de ambos métodos para su análisis. 
Por su temporalidad es un estudio de índole 
transversal.  

El Objetivo General de la investigación es 
“Evaluar los saberes del curso “Herramientas 
básicas para la investigación educativa” del 
Plan 2012 a los alumnos de la primera gene-
ración de Educación Primaria y Preescolar. 

Participantes 

El colectivo de estudio para esta investiga-
ción son los estudiantes de la Benemérita 
Escuela Normal Veracruzana "Enrique C. 
Rébsamen"  de las Licenciaturas en Educa-
ción Preescolar y Educación Primaria que 

cursaron la materia “Herramientas básicas 
de la investigación educativa” durante el 
quinto semestre del Plan de estudios 2012. 
La población de estudiantes de estas licen-
ciaturas es de 123 estudiantes que pertene-
cen a la primera generación del Plan antes 
mencionado. En la tabla 1 es posible ver su 
distribución. 

 

Tabla 1.  

Alumnado de acuerdo a Grupo y Licenciatura 

Grupos Primaria Preescolar 

A 22 21 

B 19 19 

C 22 20 

 

 

MÉTODO 

La selección de la muestra se basó en un 
muestreo estratificado, asumiendo máxima 
varianza, utilizando un 95% de confianza y 
un margen de error de 0.09 en la estimación 
de una proporción en una categoría dicotó-
mica. Las licenciaturas fueron consideradas 
como estratos y dentro de cada una se ob-
tuvo una muestra de estudiantes y esta fue 
asignada de manera proporcional dentro de 
cada grupo (A, B, C).  

Se determinó un tamaño de muestra de 67 
estudiantes, 33 de Educación Preescolar y 
34 de Educación Primaria. Tanto el tamaño 
como la selección de la muestra aseguran 
que la muestra encuestada representa a los 
estudiantes de las dos licenciaturas de la 
Normal Veracruzana (ver tabla 2). 
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Tabla 2.  

Muestra resultante por grupo y licenciatura 

Licenciatura 
A B C Total 

Preescolar 10 11 12 33 

Primaria 10 11 13 34 

 

De la muestra total el 77.6% corresponde al 
sexo femenino y el 13.4 al masculino (9% no 
contestó). El rango de edad de los participan-
tes se encuentra entre 20 y 26 años, siendo 
el grueso de edad entre los 20 y 21 años 
(77.6%). 

Instrumento 

El instrumento a aplicar fue un cuestionario 
de elaboración propia denominado “Evalua-
ción del curso Herramientas básicas para la 
investigación educativa” el cual consta de 23 
ítems de las  cuales 8 se presentan en res-
puesta tipo likert, 13 ítems son de respuesta  
dicotómica y 2 preguntas abiertas. El instru-
mento de naturaleza anónima abarca datos 
sociodemográficos, secuencia de conteni-
dos/saberes del curso el cual  se dividió en 
tres partes que correspondían a las unidades 
de aprendizaje a fin de que los estudiantes 
visualizaran los contenidos con base a la se-
cuencia establecida en el programa. Tam-
bién se incluyeron preguntas respecto al ni-
vel de conocimientos del docente en la ma-
teria, equipamiento en el aula, el tipo de lec-
turas,  así como obstáculos y sugerencias.  
El tiempo presente fue utilizado en el instru-
mento cuando se abordaron las tres unida-
des de aprendizaje del programa haciendo 
referencia a las experiencias educativas que 
abarcaba el curso. 

 

La validación del instrumento se dio me-
diante Expertos. Cuatro académicos exper-
tos en Evaluación revisaron el cuestionario. 
Dos de la Universidad Veracruzana y dos de 
la Benemérita Escuela Normal Veracruzana. 
Los cuatro consideraron en su evaluación la 
suficiencia en la extensión de los temas y el 
contenido, considerando que los temas abor-
dados abarcaban los objetivos del proyecto. 
Las observaciones fueron en su mayoría ma-
teria de formato y redacción. Las sugeren-
cias de mejora se enfocaron en la adaptación 
de distintas opciones de respuesta y estable-
cimiento de las dimensiones de acuerdo a las 
tres unidades de aprendizaje del programa, 
presentar como opciones de respuesta sí-no.  

Procedimiento 

Una vez obtenida la muestra se acudió con 
los docentes del horario de las 7:00 hrs. que 
impartían clases a los grupos participantes a 
fin de solicitar su anuencia para la aplicación 
del cuestionario. Una vez obtenido el per-
miso se les pidió a los alumnos previa expli-
cación del objetivo su participación voluntaria 
y anónima en la resolución del instrumento. 
Su aplicación no llevó más de 20 minutos en 
cada grupo.   

RESULTADOS 

A continuación se muestran los resultados 
haciendo uso de estadística univariada: 

El análisis inicia con la primera unidad de 
aprendizaje y los resultados indican que en 
general los estudiantes han desarrollado es-
trategias de búsqueda de información utili-
zando las TIC (73.1% siempre y casi siem-
pre), lo cual forma parte de las habilidades 
intelectuales especificas del perfil de egreso 
del maestro del Plan 2012 que menciona; 
“Localiza, selecciona y utiliza información de 
diverso tipo, tanto de fuentes escritas como 
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de material audiovisual, en especial la que 
necesita para su actividad profesional” (SEP, 
2012). Lo anterior con apoyo de Bibliotecas 
en las que los estudiantes pueden acceder 
ya sea con material impreso o digitalizado así 
como a sus bases de datos, un ejemplo de 
ellos son las Unidades de Servicio Bibliote-
cario de la Universidad Veracruzana en la 
que estudiantes de escuelas normales del 
estado pueden acceder en sus distintos cam-
pus. 

Respecto a los elementos básicos para la 
construcción de proyectos de investigación, 

el 89.5% del colectivo de estudiantes men-
cionó que sabe identificarlos (Siempre y casi 
siempre). Lo que resulta un elemento básico 
en su haber para quien está interesado en 
llevar a cabo una investigación. 

No obstante hay que fortalecer el conoci-
miento del panorama general y contemporá-
neo de la investigación educativa en México 
y en otros contextos de su influencia ya que 
el 56.7% de los estudiantes indica conocerlo 
poco. 

 

 

 
 

Tabla 3.  

Aprendizajes alcanzados 
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Desarrollas estrategias de búsqueda de información utili-
zando las TIC, haciendo uso de diversas bases de datos 
confiables así como revistas  indexadas con fines investiga-
tivos 

37.
3 

35.
8 

25.
4 

1.5   

Conoces el panorama general y contemporáneo de la inves-
tigación educativa en México y en otros contextos de influen-
cia. 

10.
4 

32.
8 

41.
8 

14.
9 

  

Identificas los elementos básicos para la construcción de 
proyectos de investigación: a) Desarrollo de investigación, 
b) planteamiento del problema, 3) objetivos, 4) pregunta de 
investigación, 5) justificación, etc. 

52.
2 

37.
3 

9.0  1.5  
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Por otra parte, en lo referente al análisis de 
datos que se aborda tanto en la segunda y 
tercera unidad de aprendizaje, se observa un 
desconocimiento en la aplicación de soft-
ware para el análisis de datos como lo es el 
Atlas ti y SPSS ya que menos del 20% indi-
caron conocerlos, así mismo sólo el 23.9% 
de los estudiantes mencionan conocer las 
pruebas de diferencias de medias (Análisis 
de varianza y t de student). Al respecto cabe 
mencionar que sólo dos grupos mencionan 
haber abordado la paquetería SPSS (ver fi-
gura 1). Así mismo menciona el 79.10%  sa-
ber aplica la estadística descriptiva. 

Debido a la baja frecuencia en conocimiento 
de los distintos tipos de análisis, se optó por 
detectar los alumnos que hicieron referencia 
en conocerlo, detectándose que en primaria 
principalmente el grupo C es donde existe 
mayor conocimiento. 

De acuerdo al perfil de egreso de los norma-
listas (SEP, 2012), plantea dentro de sus ha-
bilidades intelectuales específicas el poseer 
disposición y capacidades propicias para la 

investigación científica: curiosidad, capaci-
dad de observación, método para plantear 
preguntas y para poner a prueba respuestas, 
y reflexión crítica. Y aplica esas capacidades 
para mejorar los resultados de su labor edu-
cativa. En este sentido, en la Tabla 5 se ob-
serva respecto a la elaboración y aplicación 
de técnicas e instrumentos que los estudian-
tes, según su opinión, poseen ciertas herra-
mientas para la investigación científica, de tal 
manera que el 100% de estos puede cons-
truir cuestionarios, y el 49.3% sabe elaborar 
escalas de respuesta tipo Likert. Y el 91% de 
los estudiantes mencionan que conocen la 
técnica de entrevista como una de las herra-
mientas básicas de la investigación cualita-
tiva. 

En lo referente a los métodos expresan saber 
en qué consisten la investigación cuantita-
tiva, experimental y cuasi experimental, el 
82% identifica el método cualitativo en la 
educación.   
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Figura 1. Conocimiento de análisis de datos  

 

Tabla 4.  

Conocimiento de análisis de datos por grupo 

Preescolar  SPSS T STUDENT ATLAS PRIMARIA SPSS T STUDENT ATLAS 

10_A 1 1 0 11_A 0 4 0 

11_B 0 2 0 11_B 1 3 2 

12_C 0 1 0 12_C 6 5 10 

33 1 4 0 34 7 12 12 

  

Aplicación de 
estadística 
descriptiva 

t de student y 
análisis de 

varianza

Análisis con 
Atlas ti

SPSS y su 
aplicación

79.1%

23.9%

17.9%

11.9%
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Tabla 5.  

Métodos y técnicas 

Técnicas  % 

Técnica de entrevista 91.0 

Construcción de cuestionario  100.0 

Métodos % 

Sabe en qué consisten la investigación descriptiva, experimental y cuasi experi-
mental 79.1 

Identificas el método cualitativo en educación 
Identifica los distintos enfoques de la investigación cualitativa (etnográficos, estu-
dios de casos, investigación -acción e historias de vida). 

  82.0 
76.1 

Así mismo, el 76.1% del colectivo bajo estu-
dio indica que puede identificar los distintos 
enfoques de la investigación cualitativa (et-
nográficos, estudios de casos, investigación 
-acción e historias de vida). 

Otro aprendizaje alcanzado, de acuerdo a la 
opinión de los estudiantes, es el análisis e in-
terpretación de los datos recabados con los 
instrumentos construidos (80.6%, siempre y 
casi siempre).  

Respecto a la ética y buenas prácticas en la 
investigación el 83.6% del colectivo indico 
comprenderlas. Por otro lado, dentro del ciclo 
escolar 2014-2015 se abrió un foro con la fi-
nalidad de que los estudiantes normalistas 
expusieran su proyecto de investigación ante 
compañeros y maestros, no obstante sólo 
menciona haber participado el 46.3% de los 
estudiantes. 

El propósito del curso "Herramientas básicas 
para la investigación educativa" es fomentar 
en el docente en formación un razonamiento 

reflexivo, sistemático, planificado y riguroso 
que le permita sustentar su práctica educa-
tiva, basada tanto en los avances de la inves-
tigación como en el uso de la metodología e 
instrumentos necesarios para realizar inter-
venciones que coadyuven a mejorar el po-
tencial de los estudiantes de educación pri-
maria y preescolar de México (SEV, 2012). 
Cuando se les cuestionó a los alumnos res-
pecto a si el curso cumplió con su objetivo, el 
74.6% respondió afirmativamente, mencio-
nan en orden de mayor a menor; 1) Les ha 
dado las herramientas de búsqueda y análi-
sis de información, 2) Les ha permitido ela-
borar sus instrumentos de recolección de in-
formación, 3) Que ahora pueden sustentar su 
trabajo de investigación de manera objetiva, 
y como consecuencia han aprendido a siste-
matizar su proyecto de investigación, 4) 
Comprendieron la importancia de la investi-
gación en su práctica educativa y 5) lo apren-
dido pudieron llevarlo a la práctica. Por otro 
lado el 25.4% que indica que no se cumplió 
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contenidos y profundizar de manera práctica 
las actividades, 2) otros consideran que un 
semestre no es suficiente para abordar todos 
los contenidos tan importantes en su práctica 
educativa.  

El propósito del curso resulta la columna ver-
tebral de la presente evaluación por lo que 
resultaba interesante identificar a aquellos 
alumnos y grupos donde se encontraron obs-
táculos y en relación al tipo de licenciatura, 
tanto preescolar como primaria indican en un 
alto porcentaje que sí se cumplió con el ob-
jetivo del curso (75.7% vs 73.5%). La diferen-
cia se encuentra entre grupos en donde el A 
tanto de Preescolar como de Primaria expre-
san a un 50% aproximadamente no haberse 
cumplido el propósito (ver tabla 6). 

 

Tabla 6.  

Propósito del curso cumplido por grupo  

PREESCOLAR si PRIMARIA si 

10_A 5 11_A 6 

11_B 9 11_B 8 

12_C 11 12_C 11 

 

Relacionado con lo anterior el 85.1% del co-
lectivo de normalistas considera que el curso 
le ha brindado las bases y el interés para sis-
tematizar el trabajo docente y construir pro-
ductos que abonen a la investigación educa-
tiva. 

Por otra parte, se cuestionó sobre otros 
agentes que intervienen en su aprendizaje y 

se encontró que el 91% de los estudiantes 
consideran que el docente que impartió el 
curso poseía los conocimientos necesarios 
(Siempre y casi siempre), así mismo que las 
lecturas abordadas en clase fueron accesi-
bles e interesantes (79.1%), no obstante el 
40.4% refiere como un obstáculo las condi-
ciones del aula y equipo, ya que estas no fa-
vorecieron su aprendizaje (ver tabla 7). 

Cuando se les cuestionó, respecto al pro-
grama del curso ¿cuál fue el principal obs-
táculo que se te presentó? la mayoría men-
cionó el tiempo como una limitante, ya que 
mencionan que hubo muchas suspensiones 
de clases y que no fue posible abordar las 
actividades propuestas debido al tiempo, así 
mismo este mismo factor no les permitió me-
jorar su proyecto de investigación y el tiempo 
y la extensión de contenidos no correspon-
dían. Otra limitante que mencionan son los 
contenidos ya sea porque las lecturas según 
su opinión fueron muy complejas y excesivas 
para abordar en tan poco tiempo, no se pro-
fundizó en algunos de ellos que a su parecer 
son relevantes y significativos para su labor 
docente, no se abordaron todos los conteni-
dos. Así mismo otro obstáculo fue la accesi-
bilidad a los materiales, ya que no se contaba 
con internet para desarrollar algunos conte-
nidos, la falta de herramientas tecnológicas 
en el aula. Otro limitante dentro del curso 
tiene que ver con el docente, ya que de 
acuerdo con los estudiantes, este no abor-
daba de manera clara los contenidos y faltó 
relacionar la teoría con la práctica, y sólo en-
fatizó a la investigación cualitativa. 
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Tabla 7.  

Factores relacionados 
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¿Consideras que el docente que impartió el curso poseía 
los conocimientos en la materia? 

71.6 19.4 7.5   1.
5 

¿Las lecturas que se abordaron en clase eran accesibles 
e interesantes? 41.8 37.3 14.9 3.0  3.

0 

¿Las condiciones del aula y equipo tecnológico favore-
cieron tu aprendizaje? 34.3 22.4 29.9 9.0 1.5 3.

0 

Dentro de las recomendaciones que sugie-
ren los normalistas se encuentran: En primer 
lugar, que las clases sean más prácticas que 
teóricas, que se les permita realizar su tra-
bajo durante el curso. Otra recomendación 
versa sobre el trabajo del docente, ya que 
dentro de sus opiniones indican que el do-
cente debe darle mayor importancia al curso, 
sintetizar aquellas temáticas que no sean re-
levantes, ser más riguroso en el proceso de 
construir un proyecto, que aborde todos los 
contenidos para así poder concluir en un co-
loquio pues no todos tuvieron oportunidad de 
llevarlo a cabo, que el docente conozca su 
trabajo y que brinde a los alumnos las herra-
mientas necesarias para la elaboración de 
sus proyecto y no sólo cosas sin sentido, que 
por academia acuerden los propósitos y me-
tas del producto, así mismo, indican que ne-
cesitan horas de asesoría y que los docentes 
mejoren las estrategias para abordar los con-
tenidos.  

Respecto a los materiales, los estudiantes 
sugieren que les brinden herramientas de 

análisis de información, que exista una selec-
ción de lecturas y priorizar los contenidos, 
que les brinden los elementos que deben lle-
var la tesis, tesina, anteproyecto de investi-
gación, etc. Otra sugerencia es la organiza-
ción de los tiempos y dada la relevancia del 
curso en su práctica docente incrementar el 
número de horas o realizar su continuación 
en otro semestre. Finalmente, los alumnos 
rescatan la importancia del curso en su prác-
tica educativa y en la elaboración de su pro-
yecto de investigación.  

CONCLUSIONES 

Cuando de evaluación de un curso se trata, 
es necesario referirse a una variedad de ac-
tores a quienes es necesario aplicar técnicas 
o instrumentos para el logro del objetivo pri-
mordial de dicha actividad, cuya finalidad se 
centraría en facilitar la toma de decisiones de 
mejora  del alumno y su aprendizaje,  del 
Profesor y su actividad educativa y del centro 
educativo como unidad respecto al curso. 
Particularmente nos hemos avocada en el 
presente estudio a la opinión de los alumnos, 
ya que si bien la evaluación que se hace en 
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la Escuela Normal, regularmente se enfoca 
en la evaluación por parte del alumno del 
desempeño docente de quien impartió el 
curso y por otro lado, la  Dirección de Escue-
las Normales se encarga de realizar evalua-
ciones del curso encuestando a los docen-
tes, pero a los alumnos no se les pide eva-
lúen el curso en sí, de ahí que se considere 
a este estudio un trabajo pionero en la Es-
cuela Normal. Aunado a la pertinencia de un 
curso perteneciente a un nuevo Plan de Es-
tudios.  

Y es que las Escuelas Normales como for-
madores de docentes, debieran poseer en su 
saber, la cultura de la evaluación como un 
acto constante y permanente para la mejora 
de su labor. Lejos de fungir sólo como crítica 
dirigida al docente o al programa, se con-
vierte en la herramienta guía de los procesos 
que facilitan la toma de decisiones de me-
jora. 

Ahora bien, respecto a los resultados obteni-
dos encontramos diversos niveles en los sa-
beres adquiridos por los jóvenes, conside-
rándose más fortalezas que debilidades, lo 
cual se aprecia en que el 75% considera que 
el propósito del curso se cumplió. No obs-
tante, nuestra principal atención la ocupa las 
debilidades que se reportan siendo éstas las 
que se ubican en el análisis tanto cuantitativo 
como cualitativo de los datos, notándose 
desconocimiento por parte de los alumnos, 
exceptuando un grupo. Lo que nos habla de 
la falta de acercamiento del tema. Y es que 
si bien el factor tiempo es el que se deja ver 
como el principal obstáculo mencionado por 
los alumnos resulta imprescindible priorizar 
los temas que forman parte del esqueleto del 
quehacer investigativo. 

Respecto a lo anterior será pertinente hacer 
una revisión sobre el contenido y el material 

del curso ya que debido a su amplitud y el 
número de horas/semana/mes que corres-
ponden ante grupo, será necesario identificar 
aquellos temas que representen con mayor 
relevancia las competencias que  el alumno 
deberá adquirir para el ejercicio de la investi-
gación educativa en su práctica docente. 

Así mismo la práctica junto a la teoría se 
hace indispensable, la elaboración de un 
proyecto de investigación enfocado en al-
guna problemática durante su práctica es im-
prescindible pues permite al estudiante vivir 
las distintas fases de la investigación, pu-
diendo con un esfuerzo mayor, llegar hasta 
su aplicación convirtiendo así un proyecto en 
una investigación. Lo cual como marca el 
programa del curso será evaluado con la cul-
minación de un Coloquio, en el que los estu-
diantes puedan presentar sus avances o re-
sultados. Situación que en la primera gene-
ración no vivenció ni la mitad de ellos. 

Otro elemento a considerar será la falta de 
herramientas tecnológicas en el aula, ya que 
mucho material del curso se apoya en videos 
de YouTube, por lo que el docente deberá 
programar los espacios y el material corres-
pondiente con suficiente antelación ya que 
tanto internet como el proyector son elemen-
tos a considerar casi de manera permanente. 
Sin embargo, la escuela no se encuentra a la 
altura tecnológica de las necesidades previs-
tas en el curso, lo cual no es privativa de esta 
Normal.  

Lo que no se deberá perder de vista es la 
elección de los docentes a impartir la mate-
ria, el grado académico, formación y expe-
riencia en el ámbito investigativo se hacen 
imprescindibles en este curso. Y de preferen-
cia, su permanencia en el seguimiento del 
curso. 

Con base a los hallazgos es imperativo hacer 
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adecuaciones que se apliquen en el si-
guiente curso con la segunda generación, lo 
cual deberá ser planteada a las autoridades 
para su conocimiento y específicamente a la 
academia del curso para su aplicación. 

Uno de los mecanismos o herramientas para 
la mejora de los aprendizajes de los alumnos 
lo constituye la evaluación interna referida en 
la Ley General del Servicio Profesional Do-
cente como actividad permanente, de carác-
ter formativo que pretende el mejoramiento 
de la práctica profesional de los docentes y 
al avance continuo de la Escuela y de la zona 
escolar; es por ello que este curso recobra 
importancia para los futuros docentes ya que 
ellos tendrán la obligación de colaborar en 
esta actividad y deberán sistematizar su 
práctica educativa, considerando entre otros, 
a los evaluadores externos a quienes de ma-
nera objetiva deberán sustentar su labor.  
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ANEXO 1 

 
EVALUACIÓN  DEL CURSO HERRAMIENTAS BÁSICAS PARA LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

 
El Área de Investigación Educativa está interesada en conocer tu opinión respecto a los aprendizajes 
alĐaŶzados eŶ el Đurso ͞HerraŵieŶtas ďásiĐas para la iŶvestigaĐióŶ eduĐativa͟ eŶ el 5° seŵestre. El 
cuestionario es anónimo por lo que ten la libertad de contestar con toda la honestidad posible. De 
antemano gracias por tu participación nos es de mucha utilidad.  
 

I. DATOS GENERALES 
 

Licenciatura:    Grupo:   Sexo:  Edad: ___________ 
            Primaria (    )              A (    )        Femenino (    )  
            Preescolar (    )              B (    )        Masculino (    )  
               C (    )     
         

Instrucciones: Marca con  la opción que consideres y  responde en su caso lo que se te pregunta. 
 

II. I UNIDAD DE APRENDIZAJE 
 

1. Desarrollas estrategias de búsqueda de información utilizando las TIC, haciendo uso de diversas 
bases de datos confiables así como de revistas indexadas con fines investigativos. 

Siempre   Casi siempre    A veces    Casi nunca   Nunca  

 
2. Conoces el panorama general y contemporáneo de la investigación educativa en México y en otros 

contextos de influencia. 
 

Siempre   Casi siempre    A veces    Casi nunca   Nunca  

 
3. Identificas los elementos básicos para la construcción de proyectos de investigación:  

a) Desarrollo de investigación, b) planteamiento del problema, 3) objetivos, 4) pregunta de in-
vestigación, 5) justificación, etc. 

Siempre   Casi siempre    A veces    Casi nunca   Nunca  

 
III.  II UNIDAD DE APRENDIZAJE 
4. Sabes en qué consisten la investigación descriptiva cuantitativa, experimental y cuasi experimental 

Si   No    

 
5. Comprendes la ética y buenas prácticas en la investigación. 

Si   No    

 
6. Puedes construir un cuestionario  

Si   No    
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7. Sabes elaborar Escalas de respuesta tipo Likert.  

        
 
       8. Realizas análisis e interpretación de los datos recabados con los 
instrumentos construidos.  

Siempre   Casi siempre    A veces    Casi nunca   Nunca  

 
       9. Puedes aplicar Estadística descriptiva (frecuencias, porcentajes). 

Si   No    

 
      10. Conoces el SPSS y su aplicación.  

Si   No    

 
      11. Conoces las Pruebas de diferencias entre medias: t de student y análisis de varianza. 
  

Si   No    

 
IV. III UNIDAD DE APRENDIZAJE 

 
      12. Identificas el Método Cualitativo en Educación. 

Si   No    

 
13. Identificas distintos enfoques de la investigación cualitativa (etnográficos, estudios   de casos, in-
vestigación-acción e historias de vida). 

Siempre   Casi siempre    A veces    Casi nunca   Nunca  

 
14. Conoces la técnica de la Entrevista  como una de las herramientas básicas de la     investigación 
cualitativa.  

Si   No    

 
     15. Sabes en qué consiste el Análisis Cualitativo con Atlas-ti  de los datos recabados.  

Si   No    

 
     16. Participaste en un Foro o Coloquio para exponer tu proyecto de investigación ante tus compañeros 
y maestros como cierre del curso. 

Si   No    

      
      17. El propósito de este curso es fomentar en el docente en formación un razonamiento reflexivo, sis-
temático, planificado y riguroso que le permita sustentar su práctica educativa, basada tanto en los avan-
ces de la investigación como en el uso de metodologías e instrumentos necesarios para realizar interven-
ciones que coadyuven a mejorar el potencial de los estudiantes de educación primaria y preescolar en 
México  ¿Consideras que se cumplió el propósito? 

Si  ¿Por qué?  No   ¿Cuáles obstáculos se te presentaron? 

 

Si   No    
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18.  ¿Consideras que el docente que impartió el curso poseía los conocimientos en la materia? 

Siempre    Casi siempre    A veces    Casi nunca   Nunca  

 
19. ¿Las lecturas que se abordaron en clase eran accesibles e interesantes? 

Siempre    Casi siempre    A veces    Casi nunca   Nunca  

 
20. ¿Las condiciones del aula y equipo tecnológico favorecieron tu aprendizaje? 

Siempre   Casi siempre    A veces    Casi nunca   Nunca  

 
21. ¿Consideras que el curso  te ha brindado las bases y el interés para sistematizar tu trabajo docente y 
construir productos  (p. ejemplo tesis) que abonen a la investigación educativa? 

Si   No    

 
22. Respecto al programa del curso ¿cuáles fueron las dificultades principales para el aprendizaje y adqui-
sición de competencias? 
_____________________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________________ 
  
23. ¿Podrías hacer alguna recomendación para el curso de Herramientas básicas para la investigación edu-
cativa? 
_____________________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________________ 
 
 
                          
                                                                   ¡MUCHAS GRACIAS! 
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OS PADRES COMO FACILITADORES 
DEL DESARROLLO DEL LENGUAJE 
DE SUS HIJOS 
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Carmen  L. Calderón M. 
Esperanza Ferrant J. 
 
 
 
UNIVERSIDAD VERACRUZANA 
 

 

 
Resumen 

 
El desarrollo general del niño de educación preescolar, así como el desarrollo del lenguaje del 
mismo, son procesos de suma importancia para el desarrollo de conductas posteriores. Dado la 
creciente incidencia en las dificultades del desarrollo general  y  en los trastornos del habla de los 
niños de edad preescolar, así como  el bajo rendimiento de los programas ya existentes, se identi-
fica la necesidad de la creación de programas de capacitación a padres para la atención del desa-
rrollo de sus hijos.  Por lo antes citado, el propósito del presente estudio consistió en evaluar el 
efecto del programa los padres como facilitadores del desarrollo del lenguaje de sus hijos. El es-
tudio se realizó a través de un diseño con un grupo control no equivalente y pretest de tipo cuasi 
experimental (Buendía, Colás  y Hernández, 1998), con 7 alumnos del Jardín de Niños Nueva Xala-
pa de la ciudad de Xalapa. Ver., los cuales se distribuyeron en dos grupos, 4 en el grupo experi-
mental y 3 en el grupo control, cuyas edades oscilaron entre los 3 y 6 años aproximadamente, 
todos del género masculino. Los resultados obtenidos muestran una tendencia a  que el  progra-
ma aplicado pueda incrementar el desarrollo general del niño de edad preescolar. 
 
Palabras clave: Entrenamiento a padres, lenguaje del preescolar. 
 
  

L 
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Abstract 
 

The general development of preschool child and language development thereof, are critical pro-
cesses to the development of later behaviors. Given the increasing incidence on general develop-
ment difficulties and speech disorders in children of preschool age, as well as the poor perfor-
mance of already existing programs, the need to create training programs for parents to care their 
children development is identified. As mentioned above, the purpose of the present study was to 
evaluate the effect of the program parents as facilitators in language development of their chil-
dren. The study was conducted through a design with a non-equivalent control group and quasi-
experimental pretest (Buendía, Colas & Hernández, 1998), with7 students from kindergarten New 
Xalapa in the Xalapa City. Ver., which were divided into two groups, 4 in the experimental group 
and 3 in the control group, whose ages ranged from 3 to about 6 years, all of the male gender. The 
obtained results show a tendency that the applied program may increase the general development 
of preschool child. 
 
Keywords: Parent training, preschool language. 
 

INTRODUCCIÓN 

El desarrollo del lenguaje es un comporta-
miento central de comunicación del ser hu-
mano en su vida social y adaptativa; su ad-
quisición es uno de los procesos que más 
atención ha recibido  en los últimos años 
por parte de  teóricos e investigadores que 
se dedican a esta área de investigación. 

El lenguaje se usa para establecer y mante-
ner relaciones interpersonales, para expre-
sar  sentimientos y deseos, para manifestar, 
intercambiar, confrontar, defender y propo-
ner ideas, opiniones y valorar las de otros, 
para obtener y dar información diversa, para 
expresar lo aprendido, por lo tanto es un 
comportamiento que participa en la cons-
trucción del conocimiento y en la represen-
tación del mundo que nos  rodea,  organiza 
la inteligencia, desarrolla la creatividad, y 
posibilita la reflexión sobre la creación dis-
cursiva en cualquier área de estudio.  Por 
ello tiene la más alta prioridad en el diseño 
de la programación en  la educación prees-
colar para su enseñanza y  preparó un cur-
so de  formación y actualización  docente 
con la finalidad que los educadores profun-
dicen en sus conocimientos el estableci-
miento de competencias lingüísticas en los 

niños  (Secretaría de Educación Pública 
2004). 

No obstante, las prácticas docentes del pro-
grama  establecido por la Secretaría de 
Educación, resultaron limitadas para la 
atención de los trastornos del  habla en los 
niños, dado la incidencia reportada por lo 
propia Secretaría de Educación Pública, 
señalando que 4 de cada 10 niños que in-
gresaban a preescolar, presentaban princi-
palmente dificultades en la articulación de 
su lenguaje. 

BREVE REVISION DE LOS 
TRASTORNOS DEL HABLA 

En cuanto a los trastornos del habla, Pere-
lló, Ponces y Tresserra (1990),  hacen una 
clasificación  de los mismos, los cuales 
pueden ser principalmente por alteraciones 
en el sistema periférico que dirige y gobier-
na la emisión oral, es decir las dislalias. La 
articulación defectuosa puede ser ocasio-
nada por la falta de control auditivo y oca-
sionar la dislalia audiógena; sin embargo las 
dislalias funcionales son las más frecuentes, 
y son las relacionadas por ejemplo con  la 
lengua, dientes, naríz etc. que por su 
inapropiado uso, pueden producir alteracio-
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nes en la producción de los fonemas correc-
tos del habla. Los retrasos en el desarrollo  
del lenguaje también son trastornos del ha-
bla y el mismo autor menciona que son fre-
cuentes en los niños, aumentando la impor-
tancia  que representan   los programas 
para  el apoyo  a los niños en la adquisición 
y desarrollo del lenguaje.  

El número de niños con trastornos en el 
habla tienen una gran probabilidad  de en-
frentarse con  problemas sociales y conduc-
tuales, así como fracaso académico, esto  
incluyendo dificultades en inicio de la lec-
toescritura. 

De acuerdo a Berruecos & Medina (2006), 
es evidente la influencia directa del entorno  
geográfico, sociocultural y familiar  en la 
educación del niño. Este entorno en general 
es determinante en la adquisición del len-
guaje, teniendo un dominio mayor  los pa-
dres que son los primeros fuentes modelos, 
medios de estimulación, y actores en la in-
teracción  lingüística con sus hijos. 

Siguiendo con la importancia de los factores 
familiares, Cunningham y Hilton (1988), 
destacan que los padres también son dies-
tros para el trabajo con los niños,  resaltan-
do que su influencia en el desarrollo integral 
de sus hijos, es un determinante altamente 
impactante. Por lo que resaltan la importan-
cia de que los expertos deben confiar en la 
capacidad de los padres, para cambiar y 
estimular el desarrollo de sus propios hijos. 

Por  lo anteriormente citado, en la actuali-
dad es indispensable la creación de activi-
dades de capacitación y  formación a pa-
dres en el área del desarrollo general  y del 
lenguaje del niño de nivel preescolar, debi-
do a que  no solo deberían aplicarse a los 
empleados dedicados a la educación, sino 
también a todas aquellas personas que de 

una u otra manera están involucradas en el 
cuidado de los mismos. 

La importancia del desarrollo del lenguaje 
en nivel preescolar es determinante para su 
desarrollo y dirige la atención en el diseño y 
establecimiento de un programas, donde  
los padres funcionen como facilitadores  de 
su ejecución en la conducta  de sus su pro-
pios hijos. 

Para dar respuesta a ello , es necesario 
considerar la variable independiente del 
presente estudio, la cual corresponde  al 
uso de un programa de imitación o modela-
do  de conducta, con el cual se pretende 
modificar la conducta de un niño mediante 
la observación de la conducta objetivo reali-
zada por los padres, (J. R. Gallardo & J. L.   
Gallardo, 1995). De igual forma es indis-
pensable considerar  la variable dependien-
te como el habla del niño sin problemas de 
articulación fonética,  el cual corresponde  a 
la pronunciación adecuada de acuerdo a su 
desarrollo. 

De esta forma, se plantean los siguientes 
objetivos en el presente reporte de investi-
gación: 

Objetivo general 

Estimular la articulación del habla  del niño 
de nivel preescolar a través del  programa: 
“Los padres como facilitadores del desarro-
llo del lenguaje de sus hijos”. 

Objetivos específicos de la implementa-
ción del programa a padres 

 Incrementar el desarrollo del habla del 
niño de nivel preescolar. 

 Estimular  el desarrollo integral del niño.  

 Evaluar  la efectividad  de la participa-
ción de los padres en el  programa pro-
puesto. 
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Hipótesis 

Ho: El establecimiento del programa “Los 
padres como facilitadores del desarrollo del 
lenguaje de sus hijos”, no incrementa el 
desarrollo general del habla en el niño a 
nivel preescolar. 

Hi: El establecimiento del programa “Los 
padres como facilitadores del desarrollo  
lenguaje de sus hijos”,  incrementa  el desa-
rrollo del habla en los niños de nivel prees-
colar. 

La creación de programas para intervenir en 
los trastornos del habla, incorporando a los 
padres de los niños a nivel de educación 
preescolar, ha sido de gran importancia 
para mejorar el proceso de lenguaje en los 
mismos, sin embargo muchos de estos pro-
gramas han sido medianamente satisfacto-
rios, por diversos factores que hacen difícil 
el cumplimiento de sus objetivos. Trabajar 
con los padres de los niños en las escuelas, 
tiene muchas limitaciones por el tiempo, y 
disposición para su asistencia; la mayoría 
se encuentra con diversas ocupaciones 
(Bijou  &  Baer,  1982) 

Además, es necesario conocer el desarrollo 
infantil en esta etapa, considerando que sus 
características tiene  una secuencia conti-
núa y creciente de conductas; la motricidad 
gruesa, motricidad fina, la  discriminación 
auditiva, la construcción del lenguaje, su  
comprensión y socialización es altamente 
dinámica. Con base en lo anterior, el desa-
rrollo del niño de edad preescolar es un 
proceso complejo, ya que, es durante este 

periodo del niño en donde todas las conduc-
tas antes citadas son necesarias para ser 
estimuladas para esperar cambios satisfac-
torios subsecuentes. (Gesell 1971), 

La edad aproximada de los niños de prees-
colar oscila entre los 3 y 6 años, durante los 
cuales se tienen que considerar las siguien-
tes conductas en cualquier intervención que 
se realice:  

No obstante, de acuerdo Perelló, (1990), la 
reeducación de la dislalia no debe intentar 
corregir el fonema mal articulado, sino en-
señarlo de nuevo.  Es decir, el niño tiene 
primero que olvidar la manera con la que 
articula determinado fonema distorsionado 
y, una vez conseguido esto, aprender a arti-
cularlo correctamente. Las etapas por las 
que deben pasar serán a través de la esti-
mulación, discriminación auditiva del fone-
ma correcto, y utilización que los padres, la 
familia, pueda fungir como los mejores mo-
delos de pronunciación correcta del lengua-
je. 

Para Silven, Niemi y Voeten, citado en Ato, 
et. al (2009), una vez que aparece propia-
mente el lenguaje, el papel de los padres 
muestra un potente productor de las habilida-
des lingüísticas del niño. De hecho, existe 
evidencia de que una de las variables que 
influye de forma más determinante sobre la 
aparición del trastorno del lenguaje, es el uso 
de inadecuado y deficitario por parte de los 
padres como modelos del habla en sus hijos. 
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Tabla 1 

Relación de características del desarrollo en el  niño preescolar  (Gesell A. 1971) 

EDAD CONDUCTAS   

Motricidad  Adaptativa  Lenguaje  Personal-social 

3 Años Camina en línea recta, 
corre acelerando o dis-
minuyendo la velocidad. 
Salta con pies juntos, 
pedalea en triciclo, pue-
de lanzar cosas sin 
perder el equilibrio, 
construye torres de 
cubos, come solo aun-
que todavía derrame a 
veces la comida. 

Identifica, compara, 
realiza tareas. Es 
capaz de seguir 
instrucciones. 

Las palabras se 
convierten en ins-
trumentos para 
designar preceptos, 
conceptos, ideas,  
relaciones.  Pala-
bras a prueba al-
gunas son meros 
sonidos. 

Le gusta agradar a 
los demás,  habla 
mucho consigo mis-
mo, hace pataletas. 

4 Años Corre en diferentes 
ritmos, salta por encima 
de las cosas,  va domi-
nando cada vez más los 
músculos de las pier-
nas, tronco y brazos. 
Desarrollo de la orienta-
ción espacial y de la 
motricidad fina le permi-
ten dibujar una diagonal 
entre dos líneas.  Puede 
cortar con tijeras a lo 
largo de una línea. 

Se da cuenta de su 
posición en el or-
den equivalente a 
la de los demás 
niños.  Puede se-
guir instrucciones. 

Le gustan los jue-
gos de palabras, en 
sus preguntas fre-
cuentes aparecen 
los ¿Por qué? y los  
¿Cómo? No le gus-
ta repetir las cosas.  
Habla consigo 
mismo, con perso-
najes imaginarios, 
con sus juguetes. 
Reconoce e inter-
preta todos los 
fonemas de la len-
gua de su entorno 
familiar. 

Es independiente y 
más social. Realiza 
las tareas indicadas 
con mayor cuidado. 
 
Va al baño sin ayu-
da, maneja su ropa.  
 
Realiza mayor núme-
ro de contactos so-
ciales y pasa más 
tiempo en una rela-
ción social con un 
grupo de juego. 

5 Años Puede correr al estilo 
del adulto, salta en un 
pie, puede ensartar 
cuentas en un hilo, pue-
de manejar un lápiz y 
copiar figuras.  

Es capaz de guar-
dar sus juguetes en 
forma ordenada. En 
los juegos le gusta 
terminar lo que ha 
empezado. Se en-
cuentran más desa-
rrollados el sentido 
del tiempo y de la 
duración. 

Habla sin articula-
ción infantil. Len-
guaje completo en 
estructura y forma.  
Adquiere un voca-
bulario de lectura y 
uno de escritura, 
sabe construir di-
versos tipos de 
oraciones. 
Usa adverbios de 
tiempo. 

Se adapta a un tipo 
simple de cultura. 
Prefiere el juego 
asociativo más que 
los juegos solitarios. 
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METODO 

Participantes 

En estudio intervinieron siete niños en perio-
do preescolar, de un Jardín de la ciudad de 
Xalapa  Veracruz, México, de zona urbana y  
fueron  elegidos  debido a reportes de las 
educadoras de cada grupo, a la Facultad de 
Psicología de la Universidad Veracruzana, 
sobre las necesidades de sus trastornos en el 
habla, principalmente dislalias funcionales en 
el fonema /r/. Fue realizado en el período 
lectivo de agosto a diciembre del 2014. 

 Todos los participantes fueron del género  
masculino y la edad promedio fue de cinco 
años ocho  meses, el límite superior de 
edad fue de seis  años un mes y el límite 
inferior fue de tres años seis meses, sus 
condiciones socioeconómicas son de  nivel 
medio. Los niños se encontraban distribui-
dos en diferentes grupos, tres de grado ini-
cial, dos de segundo grado y dos de  tercer 
grado del jardín. 

Herramientas y Recursos 

Los materiales utilizados fueron, el progra-
ma previamente diseñado: “Los padres co-
mo facilitadores del lenguaje de sus hijos”, 
que se encontró basado en el estudio de  
Marín (1998), cuyo objetivo es estimular el 
habla de niños preescolares y contiene una 
serie de ejercicios sobre cuatro fases: desa-
rrollo psicomotor, discriminación auditiva, 
construcción y comprensión del lenguaje. 
Este programa cuenta con un procedimien-
to, recursos a utilizar, así como  un pretes-
postest, el cual de acuerdo a ejercicios re-
presentativos de cada fase de su contenido, 
identifica el nivel del desarrollo del lenguaje 
de los niños, puede mostrar problemas de 
articulación o bien describir posibles dificul-
tades en el lenguaje mismo de los niños. La 

aplicación de su pretest es individual y lleva 
únicamente 20 minutos aproximadamente. 
La  papelería utilizada fueron hojas blancas, 
crayolas, cuentos infantiles, globos, burbu-
jas, espanta suegras, chocolate, bate len-
gua, toallitas húmedas, objetos de diversos 
colores y tamaños, sonidos ambientales y 
de animales, tarjetas con imágenes, auricu-
lares, grabadora para cada niño, espejos, 
canciones infantiles, trabalenguas, un salón 
de clase, mobiliario y grabadoras. También 
se menciona la intervención de 4 padres de 
familia que pudieron asistir y que funciona-
ron como modelos de los ejercicios de cada 
fase del programa, un terapeuta responsa-
ble, alumno del último semestre de la Facul-
tad de Psicología de la Universidad Vera-
cruzana de Xalapa Ver., y un investigador 
responsable del estudio. 

Procedimiento 

El estudio se realizó a través de un diseño 
con un grupo control no equivalente y pre-
test de tipo cuasi experimental (Buendía, 
Colás  y Hernández, 1998). 

 Variable Dependiente 

Nivel de ejecución del habla articulada  en 
base al  pretest-postet  del programa del 
estudio. 

Variable Independiente 

El establecimiento de un programa “Padres 
como facilitadores del lenguaje de sus hijos” 
para la estimulación del habla en los partici-
pantes. 

Hipótesis de Estudio  

El establecimiento del programa los “Padres 
como facilitadores del lenguaje de sus hi-
jos”,  optimizará el desarrollo del habla en el 
niño de nivel preescolar. 
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Etapa de pretest  

Una vez obtenidos la lista de los participan-
tes reportados en el estudio de acuerdo a la 
canalización de las educadoras; se reunie-
ron en un aula y el terapeuta responsable a 
los siete niños les aplicó el pretest del pro-
grama del estudio. Posteriormente se distri-
buyeron  al azar en dos grupos: el grupo el 
experimental tuvo cuatro niños  y asistió  al 
Jardín, 2 veces por semana junto con sus 
padres, durante 50 minutos aproximada-
mente. El segundo grupo fue el control, con-
tando con tres niños únicamente y a este 
grupo  se les dio solamente el programa y 
materiales a utilizar para cada una de las 
fases a los padres de familia, y las instruc-
ciones por parte del terapeuta responsable 
para que lo pudieran ejecutar en casa con 
sus hijos. 

Etapa de aplicación del programa  

Los niños del grupo experimental que asis-
tían con sus padres las 2 veces a la sema-
na,  fueron dirigidos por el terapeuta y este 
invitaba a sus padres en el establecimiento 
del Programa del estudio. Ellos servían  
como modelos de cada una de las fases del 
programa. El terapeuta responsable se en-
cargaba de organizar y dirigir las activida-
des de ellos,  10 minutos antes de iniciar la 
sesión del programa, indicaba a los padres 
que actividades tenían que dirigir hacia sus 
propios hijos, y que alabaran toda aproxi-

mación de la respuesta correcta de los pe-
queños. Una vez que comprendían los pa-
dres el objetivo de cada sesión del progra-
ma, se introducían los niños al salón, y el 
terapeuta responsable incorporaba poco a 
poco a los padres para manejar todos los 
ejercicios modelos de lenguaje de cada fase 
del contenido del programa para que los 
niños pudieran imitar adecuadamente lo 
requerido. 

La aplicación tuvo una duración de 12 se-
manas, con 16 sesiones de 50 minutos al 
grupo experimental. El programa finalizó 
cuando todos los niños alcanzaron un 80% 
de nivel de ejecución en el grupo experi-
mental. El grupo control sólo recibía el ma-
terial del Programa y las instrucciones para 
que los padres  pudieran establecerlo  en 
casa con sus hijos. 

Etapa de post prueba 

Al concluir la aplicación del programa se 
procedió a la aplicación del postest en am-
bos grupos, tanto los niños del grupo control 
y el experimental fueron llamados nueva-
mente y así obtener su nivel de ejecución 
en el desarrollo de su lenguaje. 

RESULTADOS 

Se obtuvieron los resultados en términos de 
porcentaje de nivel ejecución, obteniendo 
las siguientes gráficas: 
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Figura 1. Porcentaje de ejecución en pretest y postest de los sujetos del grupo experimental que 
participaron en el programa: Los padres como facilitadores  del desarrollo del lenguaje de sus 
hijos. 

 

 

Figura 2. Porcentaje de ejecución en pretest y postest de los sujetos del grupo control que 
participaron en el programa: Los padres como facilitadores del desarrollo del lenguaje de sus 
hijos. 
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Los resultados obtenidos en el presente 
estudio, en su inmediata visualización gráfi-
ca acepta  la hipótesis de la misma, la cual 
establece que: “El establecimiento del pro-
grama “Los padres como facilitadores del 
lenguaje de sus hijos” optimizará el desarro-
llo del lenguaje del niño de nivel preescolar”. 
Ya que, mediante el graficación realizada  
se observa que hubo un incremento signifi-
cativo en su porcentaje de ejecución, en 
cada uno de los sujetos del grupo experi-
mental, siendo los sujetos  1 y 2, los que 
obtuvieron un porcentaje mayor, ya que en 
el pretest obtuvieron 50% y en el postest 
obtuvieron 100%, por otra parte el grupo 
control si logró avances, siendo únicamente 
el participante 6  el único que alcanza el 
80% de ejecución. Estos porcentajes fueron 
derivados al sacar el nivel de aciertos de los 
ejercicios ejecutados por los niños en los 
ejercicios dictaminados por el pretest del 
Programa, cada ejercicio fue calificado, ob-
teniendo un porcentaje de su nivel de eje-
cución de cada participante y derivando su 
puntaje correspondiente. 

Ambos grupos tuvieron el programa mane-
jado en el estudio, sin embargo se denota 
que el grupo experimental que utilizó a los 
padres de forma presencial como modelo 
dirigida por el terapeuta responsable, fue un 
factor que influyó en los datos encontrados. 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los resultados se obtuvieron con limitacio-
nes, el primero fue el  tiempo dedicado a las 
sesiones, ya que estas eran modificadas 
debido a las actividades propias del jardín 
de niños. Por otro lado, se reporta que los 
padres del grupo experimental, fueron 3 
mamás y únicamente un papá de los niños, 
y aunque fungieron como grandes modelos 
de los ejercicios del programa, no todos los 
padres de los niños pudieron asistir. Sobre 
el grupo control, los materiales y el progra-
ma la mayoría de las veces se les otorgaba 
a la persona encargada de ir por los niños, 
recomendando que dieran las instrucciones 

a los padres para que pudieran aplicar el 
programa con sus hijos. 

Durante la aplicación del programa los pa-
dres como facilitadores del desarrollo del 
lenguaje de sus hijos se observó que las 
madres de los niños del grupo experimental 
que tuvieron el porcentaje mayor  en la eje-
cución del postest, fueron las madres que 
tuvieron un mayor dominio en la ejecución 
de las actividades, así como las que motiva-
ron en cada una de las sesiones a sus hijos 
para la realización de las actividades, ya 
que utilizaron de manera optima el reforza-
dor social. 

Por otra parte se observó que los sujetos 
que obtuvieron un puntaje menor a los suje-
tos 1 y 2, fueron los que  sus madres falta-
ron  por lo menos a 3 sesiones del progra-
ma, además de que tuvieron dificultades en 
la ejecución de los ejercicios para modelar 
la conducta de sus hijos. Es por ello,  que la 
intervención de los padres fue fundamental 
para el mejoramiento del desarrollo general 
de sus hijos. 

El presente estudio representa un gran es-
fuerzo cuando se trabaja con padres direc-
tamente, siendo esta  la población más difí-
cil de intervenir, principalmente por la dispo-
sición de su tiempo, sin embargo el trabajo 
con padres es sumamente necesario, y a 
pesar de estas dificultades encontradas en 
ambientes naturales se tiene que intentar 
incorporarlos en la atención de sus hijos, 
aunque sea en breves períodos de tiempo. 

Por las situaciones antes citadas, es que se 
hace un llamado a los investigadores que 
podamos incorporar estrategias donde los 
padres se organicen y así puedan   interve-
nir en  el desarrollo de sus hijos y así tener 
un mejor resultado en el desarrollo de los 
niños en general. Los valores, las habilida-
des sociales etc. pueden ser más fáciles de 
establecer si hay un trabajo conjunto con la 
participación de los padres. 

  Por tanto, es necesario que la función for-
madora de la familia vuelva a establecerse, 
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porque es indispensable  que los niños des-
de su corta edad sean educados en su 
desarrollo integral,  y así  poder tener indivi-
duos que den bienestar y no violencia a la 
sociedad. 
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PROGRAMA: 

“LOS PADRES COMO FACILITADORES  DEL DESARROLLO DEL LENGUAJE DE SUS 
HIJOS” 

Descripción mínima 

El presente programa consiste en un taller dirigido a padres de familia cuyos hijos 
se encuentren cursando el segundo y tercer grado de preescolar, este consta de 10 a 15 
sesiones aproximadamente, con una duración de 50 min. Las cuales se impartirán 2 ve-
ces por semana, por 3 meses aproximadamente. En él, los padres podrán realizar  activi-
dades  de modelos conductas del desarrollo infantil con sus hijos, las cuales ayudarán a 
desarrollar  las áreas de psicomotricidad,  discriminación auditiva, construcción de len-
guaje y comprensión de lenguaje, estas actividades serán actividades cotidianas que 
realicen tanto padres como hijos en el hogar. 

Objetivo General 

Optimizar el desarrollo  del niño de nivel preescolar a través del programa  “Los Padres 
como Facilitadores del Desarrollo del Lenguaje de sus Hijos”. 

Participantes 

El programa está dirigido a un grupo de máximo de 10 padres de familia, cuyos hi-
jos tengan problemas de lenguaje, principalmente de articulación, denominados como 
dislalias funcionales y que se encuentren cursando el nivel de Educación Preescolar.  

Repertorio Inicial 

El padre aspirante a formar parte del programa  debe poseer como características 
básicas, las siguientes: 

 Tener un hijo  con problemas de lenguaje en Educación Preescolar 
 Que el hijo tenga como edad mínima 4 años 
 Permanecer en la sesión siguiendo las instrucciones del Programa. 
 Disponibilidad de tiempo. 

Consideraciones del programa: Cada una de las fases se apoyan con ejercicios de movi-
lidad de la lengua y labios, ejercicios respiratorios y fonéticos; y estos se realizarán con 
los niños en cada sesión de trabajo. 

Apoyos para el programa: utilizar modelos. Así mismo cada respuesta correcta deberá 
ser representada por parte del terapeuta y del padre de familia, el cual deberá motivar 
constantemente a los niños en el programa general, para ello se utilizará alabanzas cons-
tantes a cada respuesta correcta de los niños.  
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CONTENIDO PARTICULAR DE CADA FASE: 

UNIDAD I. 

LOS PADRES COMO TERAPEUTAS DEL HIJO A TRAVÉS DEL JUEGO 

En esta unidad preparatoria se tiene como objetivo que los padres conozcan la 
importancia de estimular el lenguaje de sus hijos, además de la repercusión que esta tie-
ne en la lectoescritura, socialización y comunicación. Para ello se dará una sesión  breve 
tipo conferencia, dedicada a la explicación de la importancia de estimular el lenguaje del 
niño y las áreas a trabajar. 

Objetivo específico 

Describir el Desarrollo del niño preescolar y explicar la importancia del modelamiento  y 
la alabanza en el aprendizaje. 

Materiales: Computadora, cañón. 

Duración: Esta unidad tendrá una duración de quince minutos en  una sesión, que se 
impartirá únicamente una vez al inicio del programa. 

UNIDAD II. 

Juego del Lenguaje con mi Hijo 

Objetivo específico 

Establecer habilidades en el niño de: desarrollo psicomotriz, discriminación de 
sonidos ambientales y fonemas, construcción de lenguaje y comprensión del lenguaje. 
Para ello el padre de familia estimulará al niño a través de actividades cotidianas en el 
hogar. 

DESARROLLO PSICOMOTRIZ 

Objetivos específicos 

1. Actividades de lateralidad: esta actividad se puede realizar en cualquier parte de 
la casa. La madre pedirá al niño que señale un objeto cual quiera que se encuentre 
frente a él , que traiga otro objeto que se encuentre atrás de él , pedir que agarre un 
objeto que se encuentre a su derecha e izquierda y además pedir al niño que ubique los 
objetos que se encuentre arriba y los que se encuentre abaja. 

2. Actividades de clasificación de objetos (color, forma, tamaño). Esta actividad se 
podrá realizar en cualquier parte de la casa y durante cualquier situación: la madre  
puede pedir al niño que le pase un objeto de cierta forma, color y tamaño. Para esta 
actividad se puede utilizar cualquier objeto de la casa. 

3. Abrir y cerrar la boca: la madre puede pedir al niño después de cepillarse los 
dientes abra y cierre la boca. 
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4. Sonreír alargando lo más posible la boca: esta actividad se puede realizar a 
cualquier hora del día y en cualquier lugar. 

5. Inflar las mejillas: jugando a ver quién infla más las mejillas, esta actividad se 
puede realizar a cualquier hora y en cualquier lugar. 

DISCRIMINACIÓN AUDITIVA 

Objetivos específicos 

1. Hacer ruidos de besos: la madre puede enseñar al niño a hacer ruidos de besos y el 
niño posteriormente repetirá estos ruidos. 

2. Mover la lengua en sentido rotatorio por la parte externa de los labios. Para realizar 
esta actividad se utilizará chocolate: la madre colocará alrededor de la boca el cho-
colate y tratara de limpiar el chocolate con la lengua girando alrededor de la boca. 
Esta actividad se podrá hacer después de la comida. 

3. Identificación de sonidos ambientales. esta actividad se puede realizar a cualquier 
hora: la madre le dirá al niño que identifique los ruidos que escuche en el lugar que 
se encuentre. 

4. Reproducción de sonidos de acuerdo a imágenes representadas. Para esta activi-
dad no es necesario la utilización de imágenes: la madre puede pedir al niño que 
haga el sonido de cualquier animal, por ejemplo, si tiene una mascota que imite el 
sonido de ella. 

5. Presentar pequeñas canciones que se puedan repetir. Para esta actividad la mamá 
podrá cantar una canción, poner un disco o la radio y pedir al niño que cante la can-
ción con ella. 

6. Jugando a contar: la madre dirá una serie de números al niño y después el niño de-
be repetir los números. 

CONSTRUCCIÓN  DEL LENGUAJE 

Objetivos específicos 

1. Escribir el nombre completo, su grado y el nombre del maestro. Esta actividad se 
puede realizar a la hora de la tarea: el niño puede escribir su nombre y el de su 
maestro en el encabezado de su tarea. 

2. Hacer un breve comentario sobre imágenes, situación o cuentos. Esta actividad 
se puede realizar a cualquier hora del día: la madre puede preguntarle al niño 
que de que trata lo que está viendo o haciendo  mientras esté viendo  la televi-
sión o este leyendo  un cuento. 
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3. Elaborar  preguntas referidas a su comportamiento social. La madre puede pre-
guntarle al niño ¿Cómo te fue en la escuela? ¿Qué jugaste? ¿Jugaste con ami-
guitos? 

4. Reconocer letras y colores. Esta actividad se puede hacer a cualquier hora del 
día: la madre puede pedir al niño que le diga que letras y colores tiene su playe-
ra, mochila, envoltura de dulces, etc. 

5. Pedir que identifique el género de los objetos. Esta actividad se puede realizar en 
cualquier lugar. 

6. Elaborar actividades que permita mencionar y diferenciar singular de plural de los 
objetos. Esta actividad se puede realizar mientras la madre está en la cocina y 
puede ponerle al niño varios objetos iguales para que el niño identifique singular 
o plural o a través de plantas u otros objetos de la casa. 

7. Facilitar al niño sus opiniones para calificar acciones, ejem: ¿Qué te parece éste 
juego? ¿Cómo viste esta foto?, ¿Qué te pareció la comida? etc. Esta actividad se 
puede realizar a cualquier hora. 

COMPRENSIÓN DEL LENGUAJE 

Objetivos específicos 

1. Estimular al niño para que imagine sus juguetes favoritos. La madre puede pre-
guntarle al niño ¿Qué juguetes tiene? ¿cuáles tus juguetes  favoritos? ¿cómo 
son?  

2. Jugando a sumar: esta actividad puede ser antes preparar la comida: la madre 
puede proporcionar algunas verduras al niño y pedir que las sume. 

3. Jugando a las historias. La madre puede empezar a contar una historia y el niño 
puede continuar con ella, se pueden apoyar de observar cosas de su entorno. 

Materiales a utilizar del programa: Juguetes, objetos de la casa, hojas, música, paletas, 
lápiz, crayones, estampas infantiles, rondas, hojas, crayolas, espantasuegras, tambores, 
banderines etc. 

Duración: Las sesiones tendrá una duración máxima de quince sesiones, y se impartirán 
únicamente dos veces a la semana con una duración de 50 minutos aproximadamente en 
un aula del Jardín designado por la administración. 

Sistema de evaluación: Se utilizará un pretes-postest al inicio y término del programa, el 
cual evaluará las cuatro áreas que se trabajaron durante el  programa. Se considerará 
que los niños han alcanzado los objetivos de aprendizaje cuando obtengan un nivel del 
80% de ejecución en las actividades correspondientes al postest. 
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PRETEST-POSTEST DEL PROGRAMA 

Nombre del niño: ___ ________ Edad: _ años  __meses______                      Fecha: _______ 

 

H.I. ___    H.F. _____                                    Lugar de valoración: _______________________ 

 

Terapeuta: ______________________________________Porcentaje Global_______________ 

 Sesiones utilizadas _________ 

 

  NUMERO  DE REACTIVOS PORCENTAJE 

Desarrollo psicomotor    

Discriminación auditiva   

Construcción del lenguaje   

Comprensión del lenguaje   
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