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CTITUD HACIA EL FUTURO EN
ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS:
RELACION CON EL GENERO Y LA
MODALIDAD EDUCATIVA

Alma Rosa Panuco Rios ™
Ma. Concepcién Rodriguez Nieto @

FACULTAD DE PSICOLOGIA
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON

Resumen

En la perspectiva temporal la actitud hacia el futuro ha sido particularmente investigada por su
influencia en la vida académica. Datos previos sobre las diferencias de género en estas actitudes
han sido inconsistentes, mientras que su relacién con la modalidad educativa ha sido poco inves-
tigada, por lo que el objetivo de este estudio es conocer la relacidn entre estas tres variables. La
muestra fue no probabilistica de 35 estudiantes presenciales pertenecientes a un solo grupo y 42
estudiantes provenientes de dos clases en linea. Se utilizaron las Subescalas de actitud hacia el
futuro de Mello y Worrell (2012), cuya aplicacion fue grupal para los estudiantes presenciales y
electrénica para los alumnos en linea. Los resultados mostraron que el género y la modalidad
educativa no se relacionan con la actitud positiva hacia el futuro. Sin embargo, la actitud negativa
hacia el futuro fue significativamente mayor en hombres en comparacién con las mujeres, y en la
modalidad virtual respecto a la presencial.

Palabras clave: Perspectiva temporal, actitud hacia el futuro, género, modalidad presencial y mo-
dalidad en linea.
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Actitud hacia el futuro en estudiantes universitarios: relacién con el género y la modalidad educativa

Abstract

In the temporal perspective attitude towards the future has particularly been investigated by its
influence in academic life. Previous data on gender differences in these attitudes have been in-
consistent, while his relationship with the educational modality has been little investigated, so that
the objective of this study is to know the relationship between these three variables. It shows was
not probabilistic of 35 students face-to-face belonging to an only group and 42 students from of
two classes on line. Is used the subscales of attitude toward the future of Mello and Worrell (2012),
whose application was group for them students face-to-face and electronic for the students in line.
The results showed that the gender and the modality educational not is location-nan with the atti-
tude positive towards the future. However, the attitude negative towards the future was signi-
ficativamente greater in men in comparison with the women, and in the mode virtual respec-to to
the face-to-face.

Keywords: Temporal perspective, attitude toward the future, gender, modality and fashionality

online.

INTRODUCCION

La perspectiva temporal desempefia un
papel importante en la vida de las personas.
Este constructo se considera un tema fun-
damental dentro del pensamiento y la con-
ducta humana (Guignard, Apostolidis, &
Demarque, 2014). Sin embargo, la gran
influencia de la perspectiva temporal en las
acciones de las personas a menudo pasa
desapercibida (Zimbardo & Boyd, 1999),
debido a que actia en su mayoria de forma
inconsciente  (Horstmanshof & Zimitat,
2007).

Un aspecto relevante de la perspectiva
temporal es su caracter motivacional. La
influencia de esta perspectiva se refleja en
los rasgos de personalidad, juicios y estilo
para tomar decisiones de cada individuo
(Zimbardo & Boyd, 1999). Esto se concreta
en decisiones particulares que motivan cier-
tos comportamientos especificos (Worrell &
Mello, 2015), por ejemplo, aguellos relativos
a la vida escolar.

Otra caracteristica de la perspectiva tempo-
ral es su variabilidad entre las personas.
Esto se debe a que dicha perspectiva se
adquiere mediante la socializacion (Zimbar-
do & Boyd, 1999), por lo que es moldeada
por el aprendizaje y las experiencias parti-
culares de cada individuo en diversos con-

textos, tales como la familia, la escuela y la
comunidad (Worrell & Mello, 2015).

Una caracteristica mas de la perspectiva
temporal es que engloba tres marcos tem-
porales. Esta perspectiva tiene su origen en
el pensamiento de las personas (Worrell &
Mello, 2015), donde emerge del proceso
cognitivo que divide la experiencia humana
en pasado, presente y futuro (Zimbardo &
Boyd, 1999), con la finalidad de darle a di-
cha experiencia coherencia, significado vy
orden (Anagnostopoulos & Griva, 2012). En
concordancia con lo anterior, la perspectiva
temporal se define como los
“...pensamientos y actitudes hacia el pasa-
do, el presente y el futuro” (Mello et al.,
2009, p. 539).

Cada uno de los tres marcos temporales
conforman una subdividision de la perspec-
tiva temporal (Mello et al., 2009). La pers-
pectiva de futuro, que ha sido la més inves-
tigada (Guignard et al., 2014), se refiere a
los pensamientos y actitudes hacia el por-
venir (Mello et al., 2009). Se asume que su
influencia sobre las decisiones de conducta
actia mediante la consideracion de las con-
secuencias futuras (Toepoel, 2010).

La perspectiva de futuro se divide en cinco
aspectos: el significado del futuro, la fre-
cuencia con que se piensa en él, la orienta-
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cién hacia el mismo, la relacién del futuro
con el presente y el pasado, y la actitud
hacia dicho tiempo (Mello & Worrell, 2012).
Cada uno de estos elementos de la pers-
pectiva de futuro aporta una parte Unica al
constructo en general (Worrell & Mello,
2015).

Entre los aspectos que conforman la pers-
pectiva de futuro se ha estudiado especial-
mente a la actitud hacia el futuro a causa de
su influencia en la conducta y los resultados
académicos. No obstante, existen variables
gue han mostrado datos inconsistentes res-
pecto a la actitud hacia el futuro, tales como
el género, o que han sido escasamente in-
vestigadas respecto a la misma, como es el
caso de la modalidad educativa. Debido a lo
anterior, resulta relevante investigar la rela-
cion del género y la modalidad educativa
con las actitudes hacia el futuro de los
alumnos.

MARCO TEORICO

La actitud hacia el futuro se define como los
sentimientos emocionales y evaluativos de
una persona hacia dicho tiempo (Andretta,
Worrell, Mello, Dixson, & Baik, 2013). Desde
la postura de Worrell, Mello y Buhl (2013),
esta actitud se divide en positiva y negativa,
aunque éstas no son excluyentes entre si.

La actitud hacia el futuro ha sido el elemen-
to mas estudiado dentro de la perspectiva
temporal (Worrell & Mello, 2015). Parte del
interés en esta variable estd en que se
asume que una actitud positiva hacia el fu-
turo motiva los esfuerzos presentes para
lograr un mejor futuro, mientras que una
actitud negativa desmotivaria (Alansari, Wo-
rrell, Rubie-Davies, & Webber, 2013).

Otro aspecto por el que los investigadores
se han interesado en la actitud hacia el futu-
ro es su relacion con cuestiones académi-
cas. La actitud positiva hacia el futuro se ha

relacionado positivamente con un enfoque
de aprendizaje profundo (Horstmanshof &
Zimitat, 2007), las creencias de control so-
bre el propio aprendizaje, la autoeficacia, y
la busqueda de ayuda de compaferos (Av-
ci, 2013) y de los profesores (Horstmanshof
& Zimitat, 2007).

Ademas, la actitud positiva hacia el futuro
se ha relacionado con la motivacion y la
persistencia en trabajos escolares. Esta
actitud ha mostrado relaciones positivas con
la motivacibn a metas intrinsecas (Avci,
2013; de Bilde, Vansteenkiste y Lens, 2011)
y la motivacién para el aprendizaje autorre-
gulado (Avci, 2013). Asimismo, se ha en-
contrado una relaciéon positiva entre dicha
actitud y la persistencia en trabajos escola-
res, la capacidad de permanecer mas tiem-
pos enfocados en las actividades actuales
(de Bilde et al., 2011), el nimero de horas
dedicadas a estudiar (Zimbardo & Boyd,
1999), y el afrontamiento proactivo hacia las
metas desafiantes (Anagnostopoulos & Gri-
va, 2012), mientras que la misma actitud ha
mostrado una relacién negativa con la ten-
dencia a procrastinar (Jackson, Fritch, Na-
gasaka, & Pope, 2003).

Las actitudes hacia el futuro también se han
relacionado con aspectos sociales. A este
respecto, Andretta et al. (2013) refieren que
las actitudes hacia el futuro son afectadas
por la etnia o raza a la que se pertenece.
Una explicacién para lo anterior podria ser
gue estas actitudes implican la anticipacion
y expectacion sobre lo que deberia ocurrir
en eventos predefinidos segun las expecta-
tivas sociales y culturales (Fortunato & Fu-
rey, 2010).

Entre las actitudes hacia el futuro, la actitud
positiva hacia este tiempo ha sido espe-
cialmente relacionada con factores sociales.
Por ejemplo, Kruger, Reischl y Zimmerman
(2008) detectaron que la actitud positiva
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hacia el futuro esta relacionada con aspec-
tos positivos del ambiente de desarrollo
social, tales como la percepcién de seguri-
dad fisica, la socializacion positiva y la ayu-
da de otros. La actitud positiva hacia el futu-
ro es mayor cuando busca la aprobacion de
otros (Guignard et al., 2014) y cuando esta-
blece relaciones interpersonales significati-
vas (Seginer, 2008).

Los estudios previos sugieren que la actitud
hacia el futuro es influida por aspectos so-
ciales y que desempefia un papel importan-
te en la vida académica. Desde esta pers-
pectiva, es relevante estudiar las variables
sociales que se asocian con dicha actitud,
siendo su relacion con el género de especial
interés al ser ésta una variable que ha pre-
sentado datos inconsistentes (Andretta et
al., 2013; Mello & Worrell, 2006). Asimismo,
desde un punto de vista académico, resulta
relevante examinar la relacion entre las acti-
tudes hacia el futuro y la modalidad educati-
va, la cual ha sido poco investigada.

Debido a lo anterior, el presente estudio
tiene como objetivo general analizar la rela-
cién entre la actitud hacia el futuro, el géne-
ro y la modalidad educativa, para lo que
parte de cuatro objetivos especificos que
implican analizar la relacion entre: la actitud
positiva hacia el futuro y el género, la actitud
positiva hacia el futuro y la modalidad edu-
cativa, la actitud negativa hacia el futuro y el
género, y la actitud negativa hacia el futuro
y la modalidad educativa.

METODO
Disefio
No experimental, transversal y correlacional.
Muestra

No probabilistica de 77 estudiantes universi-
tarios con participacion voluntaria (30 hom-
bres y 47 mujeres; 35 en linea y 42 presen-

ciales) provenientes de dos instituciones del
noreste de México.

Instrumento

Version al espafiol de las Subescalas de
Actitud hacia el Futuro (SAF) del Inventario
Temporal del Adolescente (Mello & Worrell,
2012). Este instrumento evalla la perspecti-
va temporal en tres aspectos: presente,
pasado y futuro, a través de cinco compo-
nentes cada uno de ellos.

En este estudio solo se utilizo la perspectiva
de futuro en su aspecto de actitud hacia
dicho tiempo, la cual es una escala Likert de
10 items con cinco opciones de respuesta
organizados en dos subescalas:

e Futuro positivo (5 items), con una alfa
de Cronbach de .83 (Mello & Worrell,
2012).

e Futuro negativo (5 items), con una alfa
de Cronbach de .81 (Mello & Worrell,
2012).

Procedimiento

Se adapt6 el instrumento original del inglés
al espafiol mediante una traduccion inversa.
La aplicacion de las Subescalas de actitud
hacia el futuro fue sin limite de tiempo, via
electronica para los estudiantes en linea y
de manera grupal para los alumnos presen-
ciales.

RESULTADOS

1. Relacion entre la actitud positiva hacia el
futuro y el género

En una escala del 1 al 5, la actitud positiva
hacia el futuro present6 una media de 4.34
para los hombres y de 4.29 para las muje-
res. Debido a que la variable analizada in-
cumplia con el supuesto de normalidad, se
utilizé la prueba U de Mann-Whitney para
comprobar las diferencias por género. Los
resultados indicaron que no existen diferen-
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cias significas entre hombres y mujeres res-
pecto a la actitud positiva hacia el futuro.

Tabla 1.

(Tabla 1)

Actitud positiva hacia el futuro y género

Actitud positiva hacia el futuro

U de Mann-Whithey
W de Wilcoxon
z

Sig. asintét. (bilateral)

664.500
1792.500
-.429
.668

2. Relacién entre la actitud positiva hacia el
futuro y el género

Los estudiantes de educacién en linea ob-
tuvieron una media de 4.26 en actitud posi-
tiva hacia el futuro, mientras que esta mis-

Tabla 2.

ma fue de 4.35 para los alumnos presencia-
les. La prueba U de Mann-Whitney indicé la
ausencia de diferencias significativas entre
ambos grupos respecto a la actitud positiva
hacia el futuro. (Tabla 2)

Actitud positiva hacia el futuro y modalidad educativa

Actitud positiva hacia el futuro

U de Mann-Whitney
W de Wilcoxon
Z

Sig. asintét. (bilateral)

655.500
1285.500
-.826
409

3. Relacién entre la actitud negativa hacia
el futuro y el género

La actitud negativa hacia el futuro mostro
una media de 2.27 para los hombres y de
1.56 para las mujeres. Debido a que la va-
riable analizada incumplia con el supuesto
de normalidad, se utiliz6 la prueba U de

Mann-Whitney para comprobar las diferen-
cias por género. Los resultados mostraron
gue la actitud negativa hacia el futuro en los
hombres es significativamente mayor que la
de las mujeres. (Tabla 3)
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Tabla 3.

Actitud negativa hacia el futuro y género

Actitud negativa hacia el futuro

U de Mann-Whithey

W de Wilcoxon
z
Sig. asint6t. (bilateral)

469.500

1597.500
-2.499
.012

4. Relacién entre la actitud negativa hacia
el futuro y el género

La media de actitud negativa hacia el futuro
fue de 1.53 para los estudiantes en linea,
mientras que esta misma fue de 2.09 para

Tabla 4.

los alumnos presenciales. La prueba U de
Mann-Whitney indico que la actitud negativa
hacia el futuro de los estudiantes presencia-
les es significativamente mayor en compa-
racion con aquellos en la modalidad en
linea. (Tabla 4)

Actitud negativa hacia el futuro y modalidad

Actitud negativa hacia el futuro

U de Mann-Whitney
W de Wilcoxon
Z

Sig. asintét. (bilate-
ral)

495.500
1125.500
-2.489
.013

CONCLUSIONES

En este estudio no se presentaron diferen-
cias de género respecto a la actitud positiva
hacia el futuro, lo cual es consistente con
investigaciones previas (Andretta et al.,
2013; Kruger et al., 2008). Sin embargo, se
encontré una mayor actitud negativa hacia
el futuro en hombres en comparacion con
mujeres, tal como en el estudio de Mello y
Worrell (2006).

Respecto a la modalidad educativa, no se
identificaron diferencias entre la actitud po-
sitiva hacia el futuro de estudiantes en linea
y presenciales. No obstante, los resultados

indicaron que los primeros poseen una ma-
yor actitud negativa hacia el futuro en com-
paracién con los Ultimos. La escasez de
estudios previos sobre la relacion entre las
anteriores variables sefala la necesidad de
continuar investigando al respecto.

En este estudié no se presentaron diferen-
cias de género respecto a la actitud positiva
hacia el futuro, lo cual es consistente con
investigaciones previas (Andretta et al.,
2013; Kruger et al., 2008). Sin embargo, se
encontr6 una mayor actitud negativa hacia
el futuro en hombres en comparacion con
mujeres, tal como en el estudio de Mello y
Worrell (2006).
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Respecto a la modalidad educativa, no se
identificaron diferencias entre la actitud po-
sitiva hacia el futuro de estudiantes en linea
y presenciales. No obstante, los resultados
indicaron que los primeros poseen una ma-
yor actitud negativa hacia el futuro en com-
paracion con los Ultimos. La escasez de
estudios previos sobre la relacion entre las
anteriores variables sefiala la necesidad de
continuar investigando al respecto.
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Resumen

El interés internacional por mejorar los resultados de aprendizaje ha impulsado la investigacién
en el tema donde un abordaje teérico se ha dirigido a lo que dicen los estudiantes acerca de su
forma de aprender. En este estudio se analiza la preferencia de nifios de educacion primaria por
un rol del profesor de matematicas. El disefio es no experimental y descriptivo. La muestra es no
probabilistica de 423 alumnos que cursaban el 5° y 6° de educacién primaria. Los instrumentos
aplicados grupalmente son caricaturas concepto y una entrevista semiestructurada. Los resulta-
dos mostraron una cantidad similar de nifios que prefieren al profesor transmisor de informacion
y al profesor facilitador del aprendizaje. Los nifios que prefieren el rol profesor transmisor de in
formacion creen que un aprendizaje, mas facil, rapido y con comprensién se logra con la exposi-
cion del profesor por niveles de complejidad y la practica. Los alumnos que prefieren el rol de
profesor facilitador del aprendizaje, piensan que el aprendizaje se obtiene cuando el profesor
permite pensar en la solucién de un problema, retroalimenta la respuesta del alumno y se discute
en el grupo. Se sugiere y una profunda reflexién acerca de las creencias de los estudiantes de
educacién primaria acerca de cada uno de los roles de profesor en el aprendizaje de las matem &-
ticas y continuar la investigacién con este abordaje.

Palabras clave: Rol del profesor transmisor de informacidn, rol de profesor facilitador del aprendi-
zaje, caricaturas concepto, voz del estudiante.
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Abstract

The international interest in improving learning outcomes has promoted research on the topic
where a theoretical approach has led to what students say about their learning. In this study is
analyzed the preference of primary school children by a math teacher role. The design is not ex-
perimental and descriptive. The sample is not probabilistic 423 pupils enrolled in the 5th and 6th of
elementary education. The instruments applied are concept caricatures and a semi-structured in-
terview. The results show similar amounts of children preferring the role of teacher transmitter of
information and facilitator of learning. Children who prefer the role of teacher transmitter of infor-
mation believe that learning easier, faster and understanding is achieved exposition by the teacher
by level of complexity and practice; students who prefer the role of facilitator of learning teacher,
thinking that learning is obtained when the teacher suggests in solving a problem, provides feed-
back the student's response and discussed in the group. We suggest a deep reflection on the be-
liefs of primary school students about each of the roles of teacher in learning mathematics and
further research with this approach.

Keywords: Role of teacher transmitter of information, role of teacher as facilitator of learning, con-

cept cartoons, student voice.

INTRODUCCION

La calidad de la educacion es un tema que
esta relacionado con el incremento en las
demandas para mejorar los resultados de
aprendizaje (Goodyear & Hativa, 2002).
Estas demandas son un factor de influencia
en el transito de un paradigma educativo
con enfoque en la ensefianza a uno con
enfoque en el aprendizaje (Nelson, Shoup,
& Kuh, 2005) que se visualiza como impor-
tante para promover esta mejora.

En México, la Secretaria de Educacion
Publica (2011) ha desarrollado una politica
publica orientada a elevar la calidad educa-
tiva que coloca en el centro del acto educa-
tivo al alumno y el logro de sus aprendiza-
jes. La propuesta presenta reformas en la
ensefianza de las matematicas que proyec-
tan un movimiento de la memorizacion de
hechos a la construccion de niveles profun-
dos de comprension en el aprendizaje del
estudiante que se aplica a las matematicas.
Por tanto, solicita a los profesores que sean
facilitadores del aprendizaje mas que
transmisores de informacion. Esta misma
Secretaria, en el Programa Sectorial de
Educaciéon 2013-2018 establece “el impulso
de préacticas pedagogicas donde el papel
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protagénico sea la actividad inteligente del
alumno guiada por el maestro” (Secretaria
de Educacién Publica, 2013, p. 45).

El planteamiento del cambio de paradigma
educativo en México se relaciona con resul-
tados en matematicas de la Prueba
ENLACE reportados por la Secretaria de
Educacion Publica en agosto de 2012 que
indican que Unicamente el 41.8% de los
nifos de 3° a 6° de primaria alcanzaron un
dominio considerado bueno y excelente en
esta area. Estos datos implican que poco
mas del 50% de los estudiantes de estos
grados tiene un aprendizaje deficiente de
las mateméticas. Este bajo rendimiento en
la Prueba ENLACE se ha manifestado des-
de su implementacion en 2006.

La mejora en el logro del aprendizaje, en
particular de las mateméticas y su asocia-
cion con los roles del profesor es referido en
la Declaracion de Salamanca de la
UNESCO (1994) donde se propone que los
profesores sean facilitadores de la cons-
truccion del conocimiento de mateméticas.
Por otra parte, desde la ratificaciéon de la
Convencion de las Naciones Unidas sobre
los Derechos del Nifio de 1989, se deja de
considerar a los nifios y jévenes como re-
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ceptores pasivos para percibirlos como par-
ticipantes activos en su propio aprendizaje y
desarrollo. La participacion activa del estu-
diante en la educacion es parte integral del
éxito de la cadena educativa (Hopkins,
2008).

Hablar y escuchar a los alumnos acerca de
sus creencias sobre el papel del profesor en
su aprendizaje es una forma de conocer sus
voces y perspectivas (Taylor, Hawera, &
Young-Loveridge, 2005). La perspectiva de
los nifios que contiene sus voces, experien-
cia, significados atribuidos (Lang, 2007),
ideas relacionadas con creencias y percep-
ciones de si mismo, de sus profesores
(Chan, &, 2006) y de su aprendizaje
(Young-Loveridge, Taylor, Sharma, & Hawe-
ra, 2006) pretende contribuir a este conoci-
miento.

Las creencias de los nifios tienen repercu-
siones en reacciones, interpretaciones y
acciones en escenarios de aprendizaje en
diversas situaciones especificas (Rudduck,
& Flutter, 2000) y pueden influenciar la natu-
raleza de su participacién en las clases de
matematicas (Taylor et al., 2005). Sin em-
bargo, en pocas ocasiones se han tomado
en cuenta las percepciones de los nifios de
educacién primaria sobre sus experiencias
de ensefianza (Lang, 2010).

La investigacién que implica la perspectiva
del estudiante ofrece a los profesores la
oportunidad de reenfocar su atencién en los
alumnos y como aprenden mejor (Flutter
2007), puede transformar las relaciones
entre profesor y estudiante, y potencialmen-
te optimizar su practica docente (Hopkins,
2008, Davies, Williams, Yamashita, & Ko
Man-Hing, 2006). Ese contexto da lugar al
objetivo del presente estudio que es anali-
zar las preferencias de nifios de educacion
primaria del rol de profesor en el aprendiza-
je de las matematicas.

MARCO TEORICO

La enseflanza con un enfoque en la ense-
fanza y el profesor se caracteriza por la
transmision de informacion en forma de
hechos aislados y habilidades a los estu-
diantes que asumen un papel relativamente
pasivo porqgue dependen de las acciones y
el conocimiento del profesor (Shipton, 2011,
Trigwell, Prosser, & Waterhouse, 1999). El
docente es fuente de conocimiento (Chan &
Elliot, 2004), se concentra en el contenido y
en cémo lo ensefa por lo que enfatiza como
organizarlo, estructurarlo y presentarlo para
gue desde su perspectiva sea facil de en-
tender por los estudiantes (Lindblomm-
Ylanne, Trigwell, Nevgi, & Ashwin, 2006).

En la ensefianza con enfoque en el apren-
dizaje y el estudiante, el profesor actla co-
mo facilitador y colaborador en el proceso
de aprendizaje del estudiante (Chan, 2004).
El contenido de ensefianza no esté limitado
a los programas de las materias, libros y
examenes, va mas alla del conocimiento y
habilidades disciplinares incluyendo t6picos
de la vida diaria e incorpora las actitudes y
conducta de los profesores (Gao & Watkins,
2002). Esta orientacion, conduce al alumno
hacia el desarrollo de la comprensién con-
ceptual a través del aprendizaje activo por
lo que tiende a ser mas proactivo y auto-
dirigidos (Akerlind, 2007; Trigwell et al.,
1999).

La perspectiva de los nifios ha demostrado
gue los alumnos tienen diversas creencias
acerca de los profesores. Algunos nifios
entienden el proceso de ensefianza como
una manera de ayudarlos a aprender y des-
arrollar pensamiento de orden superior,
mientras que otros tienden a pensar en la
transmision y la reproduccion de la informa-
cion (Campbell, et al. 2001).

La mayoria de los estudiantes asignan al
profesor un rol que implica la transmision y
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recepcion de la informacion (Civil & Planas,
2004; Kinchin, 2004). En Nueva Zelanda,
Taylor et al. (2005) detectaron que los nifios
percibian en su aprendizaje diferente roles
del profesor que en un orden jerarquico son:
transmisor de informacién (45%), mentor o
facilitador (16%), administrador del sal6n de
clases (13%), arbitro de decisiones (2%) y
que algunos de nifios no sabian o no pro-
porcionaron su opinion (21%).

Cuando el profesor tiene un rol de transmi-
sor de informacion, los estudiantes creen
que si escuchan con atencion lo que les
imparte aprenderan (Campbell, et al., 2001).
El nifio adopta un papel pasivo depositando
mucho de la responsabilidad de su aprendi-
zaje en el profesor porque él es quien tiene
las estrategias y soluciones a los contenidos
de ensefianza y hace todas las preguntas
(Taylor et al., 2005). En el rol del profesor
como arbitro de decisiones el nifio percibe
al docente como recolector de informacién y
de toma de medidas sobre su progreso en
el aprendizaje de las matematicas (Taylor et
al., 2005). Sexton (2010) encontré que los
alumnos desean mas un profesor como
lider, que los dirija que otro tipo de profesor.

Howard y Perry (2005) trabajando con
aborigenes de Nueva Gales del Sur y
Young-Loveridge (2005) en Australia repor-
taron que los nifios pensaban que su profe-
sor tenia sabiduria y conocimiento superior
pero, no desarrollaban la comprensién de
las matematicas, ni estrategias de resolu-
cién de problemas. La explicacion fue que
los alumnos consideraban que su rol era ser
pasivos ya que predominaron las ideas de
mirar y escuchar al docente.

En la literatura revisada la preferencia del
nifio por el rol del profesor como facilitador
del aprendizaje (Kinchin, 2004) o mentor
(Taylor et al.,, 2005) donde el estudiante
tiene un papel activo en su proceso de

aprendizaje (Civil & Planas, 2004) es poco
descrita.

Una manera de conocer la perspectiva de
los nifios es a través de caricaturas que han
sido un recurso usado principalmente para
explorar conceptos cientificos (Keogh &
Naylor, 1999). Las caricaturas de las tiras
coémicas generalmente estan disefiadas
para el humor, pero en educacion son re-
presentaciones gréficas de caracteristicas
de situaciones familiares a los estudiantes
con dialogos escritos relevantes al tema a
explorar (Kinchin, 2004) que deben ser
minimos, seleccionados en base a investi-
gaciones la comprension del estudiante y
creibles (Keogh, Naylor, & Wilson, 1998).

En las caricaturas concepto es importante
gue cuestiones pertinentes a la idea central
a explorar estén presentes (Sexton, 2010).
Frecuentemente, estos aspectos se visuali-
zan en un didlogo entre los personajes que
permita a los estudiantes hacer juicios de
acuerdo o desacuerdo con un punto de vista
sin sentirse amenazado por la expresion de
su opinién (Kinchin, 2004). Las caricaturas
de este tipo facilitan el aprendizaje y la in-
terpretacion del conocimiento (Keogh, Nay-
lor, De Boo, & Feasey, 2001), incrementan
el logro académico (Rule & Auge, 2005),
ayudan a los estudiantes a evaluar la infor-
macién nueva que se presenta al comparar-
la con el conocimiento previo (Balim, Inel, &
Evreki, 2008) y pueden ser usadas como
una herramienta para la evaluacién de los
métodos de ensefianza (Keogh et al., 2001).

La percepcion del estudiante acerca de las
mateméaticas ha sido investigada con el
apoyo de diferentes instrumentos. Uno de
ellos son las representaciones pictoricas,
especificamente con caricaturas concepto
gue son un recurso potencial en la ense-
flanza de las matematicas y un medio de
acceso a las creencias de los estudiantes
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(Alerby, 2003; Kabapinar, 2005; Sexton,
2010). Estas caricaturas permiten que los
aprendices puedan hacer explicitas sus ide-
as sobre las matematicas que, de otra for-
ma tendrian mayor dificultad para expresar-
se (Dabell, 2008).

La investigacion relacionada con las ma-
tematicas y apoyada en el uso de caricatu-
ras ha mostrado que estas incrementan la
motivacion hacia las clases, disminuyen la
ansiedad (Greenwald & Nestler; 2004; Rule
& Auge, 2005), permiten la manifestacién de
creencias erroneas sobre conceptos ma-
tematicos y son una oportunidad para que el
estudiante proporcionara razones sobre
ellas (Sexton, 2010).

METODO

Disefio

Esta investigacion tiene un disefio descripti-
VO, no experimental porque no se manipula-
ron las variables independientes debido a
gue sus manifestaciones ya habian ocurri-
do. Unicamente se realizaron “inferencias
sobre las relaciones entre las variables, sin
intervencion directa de la variacion concomi-
tante en las variables independientes y de-
pendientes” (Kerlinger & Lee, 2002, p. 504).

Participantes

La muestra fue no probabilistica con partici-
paciéon de 423 alumnos (n222 mujeres y
n201 hombres) de 5° (n227), y 6° (n196)
grado de dos escuelas de educacién prima-
ria de tipo publicas de un medio socioe-
conomico medio bajo ubicadas en un esta-
do de noreste de México. La media de edad
es de 11 afos.

Instrumentos

Se disefiaron caricaturas ex profeso para
esta investigacién considerando el entorno
sociocultural de los participantes. En una
hoja se presentaron dos dibujos con carica-

turas en la parte izquierda, uno con dialogos
caracteristicos del profesor como transmisor
de informacion y el otro del profesor como
facilitador del aprendizaje y en la parte de-
recha un recuadro con la declaracion: “Yo
elijo este dibujo porque...”.

Procedimiento

Previo a la aplicacion del instrumento se
informé de los propdsitos y caracteristicas
de esta investigacion a las autoridades de
cada escuela y a los profesores de los gru-
pos de 5° y 6° grado para obtener la autori-
zacion y anuencia, mismas que fueron con-
cedidas. Posteriormente se solicitd y logré
por escrito el permiso de los padres para la
participacion de los nifios en este estudio.

La aplicacion fue realizada por uno de los
investigadores ante la presencia del profesor
de cada grupo. A los nifios se les entregé la
hoja con las caricaturas, se aclar6 que no
habia respuestas correctas o incorrectas y
se les solicitdé que respondieran conforme a
sus preferencias y creencias sobre el tipo de
profesor con el que pensaban que podian
aprender mejor las matematicas y por qué.

Se generd una base de datos con las res-
puestas de los nifios sobre su preferencia
sobre un rol de profesor de matematicas y
su justificacién de ella. La eleccion de un
tipo de profesor fue trabajada
numericamente. Se contaron las respuestas
correspondientes a cada uno de los roles de
profesor y se trasladaron a procentajes.

Las justificaciones de la eleccion de un rol
de profesor de cada nifio fueron analizadas
con un proceso de lectura y relectura por
dos personas para identificar aspectos clave
los roles del profesor objeto de estudio que,
después fueron discutidos para minimizar
los traslapes. Todos los extractos pertene-
cientes a cada rol especifico y justificacion
fueron leidos nuevamente para confirmarlos
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o reanalizarlos, agregar ejemplos para clari-
ficarlos e intentar identificar patrones.

RESULTADOS

En el nivel cuantitativo, la justificacion de la
eleccion de los nifios de un rol de profesor
con el cual pensaban podian aprender me-

jor matematicas mostrdé una distribucion de
preferencias con un relativo equilibrio entre
los dos tipos de roles y con una bajisima
frecuencia se omitié la respuesta (figural).
Similares preferencias se encontraron en
los datos por grado escolar. (Figura 2)

47%

50%

\: Porcentaje

197 |

211

Transmisor ‘ Facilitador ‘

Omision de
respuesta

Figura 1. Preferencia de un rol de profesor de matematicas.

Porcentjae
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48% 45% I

Transmlsor Facilitador
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Facilitador |
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Figura 2. Preferencia de un rol de profesor de matematicas por grado escolar.
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Figura 3. Preferencia de un rol de profesor de matematicas por género.

Las nifias prefieren significativamente mas
un rol de profesor facilitador para su apren-
dizaje de las matematicas que los nifios
(Figura 3).En el nivel cualitativo, el analisis
de contenido de las respuestas de los nifios
sobre la justificacién de su eleccion de un
rol de profesor se observan caracteristicas
particulares asociadas a cada uno de ellos.

Los nifios que prefieren el rol de profesor de
transmisor de informacién piensan que:

= Para que ocurra el aprendizaje es
necesario que el profesor realice y verbalice
la forma de hacer los problemas matemati-
cos que ademas, deben ser presentados
por niveles de complejidad y practicados. El
rol de nifio es pasivo pues reproduce los
procedimientos para la solucién de los pro-
blemas de mateméaticas que mostr6 el pro-
fesor.

o Prefiero que primero me digan de
gué se trata y como puedo resolver-
lo para que yo pueda después re-
solver otros problemas mas dificiles
(P35)

o ...es como mas las entiendo y
aprendo mas ya que te pondran a
practicar todos los dias (P122)

El aprendizaje esta influenciado por fac-
tores extrinsecos como calificaciones,
examenes, futuro, etc.

O

O

...y puedo sacar un diez en los ejer-
cicios (P273)

...van a ser grandes los nifios y van a
tener una carrera muy buena (P356)

La preferencia se sustenta en la per-

cepcion de un aprendizaje con com-
prension y permanente, mas facil y rapi-

do.

O ... porque le entiendo mas
rapido (P366)

O Comprendo y resuelvo facil-
mente el problema y siempre lo re-
cordaré (P273)

El aprender es una ocupacion del ni-

m Debemos estar conscientes
gue la primaria es nuestro primer y
Gnico deber que tenemos de nifios.
También porque necesitamos apren-
der mas de lo que es matematico y
nuestra forma de ensefanza (P67)
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El analisis de las justificaciones de los nifios
qgue prefieren el rol del profesor transmisor
de la informacion muestra las concepciones
de aprendizaje como:

= Reproduccion de la ensefanza del pro-
fesor

=  Adquisicion de datos y procedimientos
que pueden ser utilizados en la practica

= Preparacion para examenes
= Un deber del nifio

A manera de reflexion son algunas de las
justificaciones de los nifios de su eleccion
de este rol de profesor:

o Me gusta el transmisor porque
asi cuando necesite saber cémo, lo
encontrare en la libreta. El otro tam-
bién me gusta pero es peor porque
aungue lo aprendas no lo anotas y a
la semana se te olvida. La verdad es
gue mi profesor me pone de las dos
formas y aun asi aprendo (P33)

o La maestra les dice como
hacer los problemas y en el otro no
les dice que tienen que hacer, asi
nunca acabarian a menos que sepan
hacerlos (P8)

El rol de profesor facilitador del aprendizaje
fue elegido por nifios que creen que:

= Para el aprendizaje es importante que el
profesor permita a los nifios pensar en la
solucién al problema matematico, dé
tiempo para ello, pregunte como resol-
vieron el problema y ayude al nifio en
sus dudas solo si es necesario. Por tan-
to el rol del estudiante es activo.

o  Aprendo mejor porque nos deja
pensar y nos resolvera nuestras
dudas que tenga (P53)

16

o Voy pensando como poder re-
solverlo y asi estar compren-
diendo que significa mi duda
(P144)

o Porque pide mi opinion y asi me
ensefio més facil (P23)

» El aprendizaje estad influenciado
por factores intrinsecos y la interac-
cién social.

o Nosotros tenemos que resolver
lo que entendamos y al ultimo lo
chequemos todo el salén a ver si
coinciden junto con la maestra
(P256)

o Porque vamos a platicar como lo
resolvimos y asi entre todos
aprendemos (P152)

» La preferencia se sustenta en la per-
cepcion de un aprendizaje permanente
con comprensién, mas rapido y facil.

o Porque asi entiendo y compren-
do mas rapido y logro aprender
(P313)

o Podriamos hacer mas facil los
problemas y pensar mas de las
cosas y analizar bien los pro-
blemas (P170)

o ...Site preguntan como lo resol-
vieron vas a aprendértelo y no
olvidarlo (P233)

En el rol del profesor como facilitador del
aprendizaje se presentan las concepciones
de aprendizaje como:

= Abstraccion de significados
= Comprensién

» Una construccién personal y colabo-
rativa
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= Cambio en la forma de pensar como
resultado de la ensefianza

Para pensar y repensar son justificaciones
de los nifios de su eleccion de este rol de
profesor:

o Si la maestra se los dice los
nifios no van a aprender nada de lo
gue ella les ensefio (P21)

o Porque es mejor resolverlo
por ti y no que tu profesor te las pase
eso seria no ser honesto y esta mal
(P121)

DISCUSION Y CONCLUSIONES

En términos cuantitativos, considerando a
todos los participantes, la preferencia por un
rol de profesor de matematicas impartidor
de conocimiento o facilitador del aprendizaje
tiene proporciones similares. Este resultado
disiente de los reportes de Sexton (2010) de
gue los nifios desean un profesor como lider
y que los dirija, que él asocia a una ense-
flanza focalizada en el profesor y de Kinchin
(2004) que informd la predileccion por un
profesor facilitador del aprendizaje.

La distribucién casi equivalente en las prefe-
rencias del nifio por el rol del profesor
transmisor de informacion y el rol de facili-
tador del aprendizaje plantean la necesidad
de mas investigaciones que involucren la
expresion de las creencias de los nifios para
confirmar o cuestionar estos resultados.

El andlisis por género reveld diferencias
importantes. Las nifias tienden mucho mas
a preferir un rol de profesor facilitador del
aprendizaje que un profesor transmisor de
informacion y los nifios tienen predileccio-
nes opuestas. En la literatura revisada no se
localizaron estudios acerca de las preferen-
cias en base a género de estudiantes de
primaria por un rol de profesor.

Mayor cantidad de nifias prefieren pensar y
analizar como resolver problemas matema-
ticos, apoyarse en el profesor o comparieros
para lograr el aprendizaje significativo. In-
versamente una importante proporcién de
nifos prefiere que le digan cémo resolver
los problemas de matematicas presentados
con un incremento gradual de dificultad y
practicar para equivocarse menos. Estas
discrepancias en preferencias por formas de
aprender ¢estdn asociados ademas a as-
pectos socioculturales, a nivel socioeconé-
mico, a area de conocimiento, son resulta-
dos excepcionales o consistentes, etc.? No
tenemos una respuesta a estas interrogan-
tes por lo que se sugieren mas investigacio-
nes sobre este tema para lograr explicacio-
nes sustentadas empiricamente.

En los nifios que prefieren un rol de profesor
como transmisor de informacion destaca la
reproduccion de la ensefianza del profesor,
los niveles de dificultad y la practica cons-
tante para el aprendizaje y logro académico.
Estas caracteristicas del rol del profesor se
han asociado a un estudiante con un pasivo
en su aprendizaje (Taylor et al., 2005;
Howard & Perry, 2005).

Un resultado inesperado en la justificacion
de los nifilos que seleccionaron el profesor
transmisor de informacion fue la inclusion
de la comprensién producto de la reproduc-
cion de la forma de realizar los problemas
de matematicas del profesor, su explicacion
y practica. En contextos educacionales oc-
cidentales la reproduccion frecuentemente
se ha igualado el aprendizaje repetitivo con
la memorizacion distinguiéndose claramente
de la comprensién y considerado ambas
entidades separadas (Purdie & Hattie,
2002).

Sin embargo, particularmente en China se
ha encontrado que los estudiantes usan la
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repeticion para memorizar los materiales y
lograr la comprension (Marton, Dall' Alba &
Tse, 1996). Para explicar este fendmeno se
han propuesto dos tipos de aprendizaje que
emanan de la repeticion: el mecanico que
implica que el estudiante tiene la intencion
de reproducir el material sin entendimiento y
el repetitivo que conlleva la decision de
asegurar un adecuado recuerdo de informa-
cion comprendida (Higgins & Li, 2005). En
el aprendizaje repetitivo se usan técnicas de
memoarizacion para profundizar en la com-
prensién (Cooper, 2004) e implica la inten-
cion deliberada de memorizar y comprender
(Donald & Jackling, 2007).

Un estudiante puede usar la repeticion para
una comprension profunda leyendo en cada
una de las ocasiones de forma diferente por
lo que se focaliza en diferentes aspectos de
la lectura o la realiza desde diferentes pun-
tos de vista (Dahlin & Watkins, 2000). De
esta manera, la repeticion se puede utilizar
para profundizar, desarrollar comprensién y
descubrir nuevos significados; ademas, se
ha argumentado que puede ser necesario
gue un alumno memorice ciertas reglas pa-
ra entender como y cuando las podra apli-
car (Biggs, 1993). La comprension en el
aprendizaje por repeticion ha sido explorada
principalmente en educacion media y supe-
rior por lo que es un area a explorar e inves-
tigar en educacion basica de primaria y en
el campo de las matematicas.

En las explicaciones de los estudiantes de
su preferencia por un rol del profesor facili-
tador del aprendizaje fue relevante la pre-
sentacion de un problema de matematicas
dando tiempo al nifio para pensar en la so-
lucién, la motivacién mediante preguntas al
nifio acerca del procedimiento usado para
resolverlo y una retroalimentacion del do-
cente y grupo dirigida a una solucion ade-
cuada de dicho problema. En este proceso
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el rol del nifio es activo, es de construccion
de su aprendizaje. Es pertinente destacar
que en la literatura consultada, en el caso
del rol de facilitacion del aprendizaje Unica-
mente se presentan referencias al rol del
estudiante y la nominacion (Kinchin, 2004;
Taylor et al., 2005; Civil & Planas, 2004).

En las razones de los nifios de su preferen-
cia por un rol de profesor se encontraron
diferentes perspectivas sobre la forma de
aprender mas adecuada para ellos. El rol de
profesor facilitador de la informacién es re-
chazado por los nifios que prefieren la
transmision de informacion principalmente
por el desagrado en pensar en la solucion
de un problema sin explicacién previa del
profesor, porque se dificulta la comprensién
y por el trabajo de equipo. En contraste, el
rol de profesor transmisor de informacion no
es aceptado por los nifios que eligieron la
facilitacion del aprendizaje porque conside-
ran gue la reproduccién de los procedimien-
tos de solucién de un problema de matema-
ticas que usa el profesor no permite la com-
prensién y porque la practica de problemas
solucionados por el profesor conduce a una
memorizacion que a la vez lleva al olvido
cuando se presenta un nuevo tipo de pro-
blemas. Estos hallazgos pueden relacionar-
se con los estilos de aprendizaje y la diver-
sidad de caracteristicas de los estudiantes.

Originalmente en este estudio, no se pre-
tendia detectar las concepciones de apren-
dizaje del estudiante de educacion primaria.
Sin embargo, en el andlisis de datos fueron
evidentes y con diferencias asociadas a
cada rol del profesor por lo que se decidid
incluirlas. Los nifios que prefieren un rol de
profesor transmisor de informacion conciben
el aprendizaje como reproduccién, adquisi-
cion de datos y procedimientos que pueden
ser utilizados en la préactica, preparacion
para exdmenes y un deber. Los estudiantes
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gue eligieron al profesor facilitador conciben
el aprendizaje como abstraccion de signifi-
cados, comprensién, una combinacion de
construccién personal y colaborativa y cam-
bio en la forma de pensar resultado de la
ensefanza.

Estas concepciones de aprendizaje estan
reportadas en investigaciones previas con
excepcion de la construccién colaborativa.
Las concepciones concernientes al rol del
profesor transmisor de informacion se han
relacionado con el aprendizaje superficial y
las asociadas al rol del profesor facilitador
del aprendizaje y a un aprendizaje profundo
(e. g. Gréacio, Chaleta, & Ramalho, 2011,
Marton, Wen, & Nagle, 1996; Purdie, Hattie,
& Douglas, 1996; Watkins, Regmi & Astilla,
1991).

Si se acepta que las creencias del nifio im-
pactan tanto su tipo de participacion en cla-
se como sus formas especificas de apren-
der (Taylor et al., 2005) y existe el derecho
de los niflos a ser participantes activos en
su proceso de aprendizaje (United Nations,
1989) se requiere una profunda reflexion
sobre la pertinencia para nuestro medio
sociocultural de la recomendacion de la
declaracion de la UNESCO en Salamanca
(1994) de un rol del profesor facilitador del
aprendizaje como central en la ensefianza.
Para el logro de la calidad educativa refleja-
da en un estudiante autorregulado, inde-
pendiente y con competencias para el
aprendizaje a lo largo de la vida ¢El rol de
facilitador del aprendizaje debe ser el tnico
en la ensefianza? ¢Pueden ser positivos
ambos roles del profesor dependiendo de
temas particulares de una ciencia, de los
estilos de aprender de los alumnos, etc.?
Estos aspectos son: pensar, repensar e
investigar.

En lo referente al tipo de instrumento utili-
zado en la recoleccion de datos, se puede
concluir que las caricaturas concepto fueron
una herramienta adecuada y util que permi-
tieron a los nifios expresar su preferencia y
justificacion de un rol de profesor mostrando
diferencias en el proceso de ensefianza
aprendizaje de las matematicas sustentadas
en su percepcion del docente y creencias
sobre su forma de aprender.
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Resumen

Con laintencion de conocer y analizar el cambio en la representacién del conocimiento aprendido
en un curso se utilizé la técnica de Red Semantica Natural. En el estudio participaron 226 estu-
diantes y los siete maestros que imparten el curso de Psicogenética en la licenciatura en psicolog-
ia, de una universidad publica. Se recogieron las redes semanticas al final del primer y segundo
semestre. Los resultados se analizaron utilizando el estadistico de “t” de student para grupos
dependientes, encontrando diferencias significativas en los indicadores de las Redes Semanticas
Naturales como consecuencia del proceso de ensefianza-aprendizaje en los conceptos teoricos
de: Psicogenético, Adaptacion, Desarrollo, Inteligencia, Estructura y Equilibrio, siendo los dos
primeros los que presentan un mayor cambio en la representacion, observandose la influencia del
maestro en la re-significacion del concepto.

Palabras clave: Representacion, conocimiento, aprendizaje, modificacion, redes semanticas natu-
rales.
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Abstract

With the intention of understanding and analysis of the change in the representation of knowledge
learned in a course of Natural semantic NET technique was used. The study involved 226 study-
teas and seven teachers who taught the course of Psychogenetics in the Bachelor's degree in
psychology, a public University. We collected the semantic networks at the end of the first and
second semester. Them results is analyzed using the statistical of "t" of student for groups de-
pendent, finding differences significant in them indicators of them networks semantic natural as
consequence of the process of teaching-learning in them concepts theoretical of: Psicogenético,
adaptation, development, intelligence, structure and balance, being them two first which pre-Sen a
greater change in the representation, observing is the influence of the master in the re-

signification of the concept.

Keywords: Representation, knowledge, learning, change, networks semantic naturals.

INTRODUCCION

En psicologia cognitiva hay una gran canti-
dad de investigacién sobre la representa-
cion del conocimiento, su almacenamiento y
recuperacion; muchos de ellos estan basa-
dos en modelos simbdlicos 0 conexionistas
(Ballesteros, 1992). El presente estudio se
basa en un modelo de representacion
simbdlico conocido como redes semanticas.
Este se ha utilizado para representar el co-
nocimiento declarativo, el cual es organiza-
do en una estructura de red, sobre la cual
se puede hacer inferencias. Dicha red con-
forma una base de conocimientos sobre
hechos, conceptos y principios almacena-
dos en la memoria seméantica (Anderson,
1982).

El conocimiento declarativo es el que
comunmente se evalla después de un pro-
ceso de ensefianza aprendizaje (Burville,
2006; Martinez, Araujo, Palomares, & Orte-
ga, 2006). Sin embargo, el sistema de eva-
luacién tradicional utilizado en las institucio-
nes educativas, no logra mostrar el cambio
en la organizacion del conocimiento cuando
uno nuevo es asimilado a la representacion
previa, por lo que la ciencia cognitiva ha
propuesto distintas técnicas para analizar
las formas en que se reorganiza y reestruc-
tura la informacion en la memoria semantica
y a largo plazo (Padilla, Lopez, & Rodri-
guez, 2009).

La red semantica es un modelo de repre-
sentacién del conocimiento, que asume que
la informacién almacenada en la memoria a
largo plazo se conforma en una red de con-
ceptos que produce un significado (Brach-
man, 1977). Esta organizacién implica una
estructura, donde la unidad basica de la red
es el nodo o concepto, también conocido
como palabra definidora. La relacién entre
dos nodos se realiza mediante un arco o
linea, la cual puede indicar pertenencia o
sirve para mostrar las propiedades del con-
cepto definido (Quillian, 1969).

Diferentes autores han contribuido al desa-
rrollo de este modelo representacional, una
de las aportaciones mas importantes ha
sido la de Collins y Loftus (1975) quienes
formularon la teoria de propagacién exten-
dida de la activacién para explicar la evoca-
cion de un concepto, sefialando que la re-
cuperacion de una informacion depende de
la distancia entre los conceptos y de la fuer-
za de activacion inicial. Esta propuesta es
conocida como Teoria de la Difusion de la
Activacion del procesamiento semantico y
es usada para explicar el fenébmeno de la
facilitacion seméntica.

Esta teoria ha influido en otros modelos
como el de Memoria Humana Asociativa
(HAM) de Anderson y Bower (1973) que
emplea proposiciones o afirmaciones para
la representacion del conocimiento, que
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constan de un sujeto, un verbo, un objeto y
una relacion entre ellos, como en la propo-
sicion: “Jaime salud6é a Maria”. Este plan-
teamiento ha sido modificado en varias oca-
siones por el mismo Anderson y su equipo
de trabajo al considerar un sistema de pro-
cesamiento de tres memorias relacionadas:
la declarativa, la procedural y la de trabajo.
A este enfoque se le conoce como ACT-R o
control adaptativo del pensamiento racional
(Padilla, 2004).

Otro modelo es el formulado por Rumelhart
y McLelland (1986) basado en el conexio-
nismo e inspirado en la arquitectura cerebral
es denominado como red neural. Su funcio-
namiento consiste en un sistema de asocia-
cion de patrones de activacion, que repre-
sentan un evento (Lépez, 2002).

Estas propuestas son la base para el estu-
dio de la representacion del conocimiento y
a partir de ellos se han desarrollado investi-
gaciones en Psicologia y Educacion utili-
zando distintas técnicas. Una de estas es
elaborada en México por Figueroa, Gonza-
lez y Solis (1981) y se ha aplicado para es-
tudiar las representaciones del conocimien-
to semantico de un grupo de personas. Lo
novedoso de esta técnica es que recoge las
redes semanticas directamente de los suje-
tos entrevistados, quienes reconstruyen la
informacién almacenada en memoria (Bar-
tlett, 1932) al seleccionar las palabras que
mejor definen a un concepto. Asi que al
concentrar los datos de todas las redes re-
cogidas y analizarlos se puede conocer el
significado psicolégico que un grupo de in-
dividuos han elaborado sobre un concepto.

Como en la memoria a largo plazo se alma-
cenan datos semanticos conceptuales y
episodicos, la informacion que se obtiene en
las Redes Semanticas Naturales puede
relacionarse a los atributos del objeto o
concepto, o hacer alusiéon a eventos, a rela-

ciones logicas, de tiempo, afectivas, etc.
(Figueroa et al., 1981). Por ejemplo, si la
palabra a definir es carro, la red incluira
informacion pertinente al color, tamafio,
marca, costo, utilidad, eventos vivenciados
(viajes, accidentes), etc.

Otra caracteristica de esta técnica es que
muestra los cambios en la estructura de la
representacion semantica cuando se incluye
un nuevo elemento o se establecen relacio-
nes distintas entre estos. La informacion
gue se agrega contribuye a enrigquecer la
red, explicando el proceso activo de recons-
truccion o de reorganizacion del significado
del concepto en la memoria, implicando un
incremento en el conocimiento del sujeto
(Figueroa et al., 1981; Valdez, 1998).

La técnica de Redes Semanticas Naturales
se ha utilizado para conocer la representa-
cion o el significado que los alumnos cons-
truyen sobre un concepto. Por ejemplo: se
ha analizado en estudiantes de psicologia la
definicién de las palabras ciencia y método
cientifico (Granados & Ahumada, 2013); con
los de medicina se investigd el significado
de Anatomia Humana (Collipal, Cabalin,
Vargas & Silva, 2004). Asi mismo se exa-
miné la representacién de los maestros so-
bre los conceptos de ensefianza y aprendi-
zaje (Alvarado & Rodriguez 2011). En otro
estudio se reporté que los estudiantes con
una red mas semejante a la del maestro
obtienen mejor calificacién en el examen del
curso (Villarreal, 2006).

Considerando lo anterior, el objetivo de este
estudio es contrastar la representacion del
conocimiento antes y después de un curso
de la licenciatura en psicologia para deter-
minar las modificaciones en la representa-
cion de los conceptos como consecuencia
del proceso de ensefianza-aprendizaje, uti-
lizando la técnica de Redes Semanticas
Naturales.
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METODO
Disefio
Descriptivo, de un solo grupo con medicion
antes y después de un curso.

Muestra

No probabilistica, conformada por 226 estu-
diantes de una misma generacién de la li-
cenciatura en psicologia de una universidad
publica y siete maestro; de los cuales cuatro
imparten la materia de Teoria del Sujeto
Psicologico: Enfoque Psicogenético en se-
gundo semestre y tres son responsables de
cursos afines en otro semestre.

Instrumentos

Se utiliz6 el programa SemNetap 1.06
(Sanchez, De la Garza, & Lopez, 2007a) en
30 computadoras HP con procesador Pen-
tium 4 de 1.6 GHz, para recoger las Redes
Semanticas Naturales.

Posteriormente se usé el programa SemNe-
taz 2.54 (Sanchez, De la Garza, & Lopez,
2007b) para obtener los indicadores de ca-
da concepto, tal y como lo describe Valdez
(1998).

Procedimiento

Las Redes Semanticas Naturales de los
maestros se obtuvieron al iniciar la investi-
gacion. Las redes de los alumnos se obtu-
vieron 15 dias antes de concluir los semes-
tres de primero y segundo. Las tareas solici-
tadas fueron: 1) definir los conceptos del
curso con palabras como sustantivos, ver-
bos y adjetivos, en un tiempo limite y 2)
asignar a cada palabra un valor de diez si
define bien al concepto o de uno si no lo
hace, valores intermedios pueden emplear-
se si la palabra define mas o menos al con-
cepto.

Los conceptos a definir por maestros y es-
tudiantes son: Psicogenético, Adaptacion,

Desarrollo, Inteligencia, Estructura y Equili-
brio que se incluyen en el contenido del
programa de la materia de TSP | Enfoque
Psicogenético en segundo semestre.

Las redes de maestros y alumnos se anali-
zaron con el programa SemNetz2.54
(Sanchez, De la Garza, & Lopez, 2007b)
para obtener la cantidad de palabras dife-
rentes anotadas por grupo para definir el
concepto (valor “J”). Con el valor asignado a
cada palabra (valor “M”) y multiplicado por
su frecuencia se identificaron las 10 pala-
bras que definen el concepto segun cada
grupo de maestros y de alumnos en el pri-
mer y en el segundo semestre (valor SAM).

Se utiliz6 una hoja de Excel con macros
para: conocer la cantidad total de conceptos
empatados (Villarreal, 2006) entre la red de
los maestro y la de cada alumno, calcular el
indice de semejanza en la organizacién de
la red (valor “Q”), al contrastar el valor M de
cada palabra semejante mencionada por el
alumno con respecto a la red de los maes-
tros. Asi mismo se obtuvo el valor de densi-
dad semantica (valor “G”) al sustraer el va-
lor “M” menor al mayor de cada red de los
alumnos y el valor J para cada red del
alumno.

Por dltimo se utilizé el estadistico “t” de stu-
dent para grupos dependientes para deter-
minar las diferencias en la forma de repre-
sentar el conocimiento antes y después del
curso utilizando los datos de valor J, TCE, Q
y G para cada alumno.

RESULTADOS

En el analisis de las redes seménticas natu-
rales de los seis conceptos implicados en el
estudio, los datos cuantitativos muestran
diferencias que indican un cambio en la
representacion después del curso.

El contraste antes y después del proceso de
ensefianza-aprendizaje, con la prueba “t” de
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student para grupos dependientes, revela
que los alumnos en el segundo semestre
aumentaron significativamente la cantidad
de palabras (valor “J”) para definir los con-
ceptos en cuatro de los seis conceptos: Psi-

cogenético, Adaptacion, Desarrollo y Equili-
brio. De igual forma en el valor G o densi-
dad de la red, se observaron cambios signi-
ficativos en Psicogenético y Adaptacién.
(Tabla 1)

Tabla 1.
Valores Jy G antes y después del proceso de aprendizaje
VALOR J VALOR G
MEDIA ] MEDIA .
CONCEPTOS SEMESTRE t 2omqy _SEMESTRE t 2ot
1° 2° 1° 2°
PSICOGENETICO &.36 249 -10.938 0,000 0. 76 062 4157 0000
ADAPTACION 406 492 -6.555 0,000 1.16 0.84 2,682 o008
DESARROLLO 449 498 -3.573 0,000 097 0.83 1.278 0202
INTELIGENCIA 4. .88 5.03 -1.051 0,294 0.93 0.7e 1.602 o111
ESTRUCTURA 417 403 1.133 0258 1.24 1.09 1.164 0246
EQUILIBRIO 3.82 406 -1.925 0.055 1.24 1.08 1.109 0. 269

Por otra parte, se observa una modificacion
en la red de los alumnos en segundo se-
mestre, pues ahora se encontré una buena
cantidad de palabras definidoras semejan-
tes a las que utiliza el maestro en las redes
de los seis conceptos (valor “TCE”), asi co-
mo en la semejanza en el orden jerarquico

Tabla 2.

de éstas en ambos Conjuntos SAM de ma-
estros y de cada alumno (valor Q). En la
tabla 2 puede apreciarse que esta diferencia
significativas es mayor en los conceptos de
Psicogenético, Adaptacion e Inteligencia
para ambos indicadores.

Valor TCE y Q antes y después del proceso de aprendizaje

TCE VALOR Q
CONCEPTOS % t Sig. % t Sig.
- [2-tailed) [2-tailed)
1° 2° 1° 2°

PSICOQGENETICO 007y 214 -18.002 0.000 o001 012 -18.567 0.000
ADAPTACION 013 138 -14.589 0.000 001 011 -14.740 0.000
DESARROLLO 084 1268 -7.309 (.000 005 010 -7¥585 0.000
INTELIGEMNCIA 011 135 -12.506 0.000 o001 010 -12.205 0.000
ESTRUCTURA 010 039 HB714 0.000 001 003 6500 0.000
EQUILIBRIO 022 072 7211 0.000 002 006 65995 0.000

Para mostrar las diferencias en los Conjunto
SAM, en la tabla 3 solo se presentan las
primeras cinco definidoras para cada con-
cepto, que fueron las que el grupo de alum-

nos emple6 en el primer (antes) y en se-
gundo (después) semestre, subrayando las
palabras que coinciden con la red de los
maestros y en cursiva las definidoras que
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coinciden cuando el alumno cursa el prime-
ro y segundo semestre. Esto muestra los

cambios cualitativos en la representacion.

Tabla 3.

Conjuntos SAM de los seis conceptos de los maestros y de los alumnos.

SAM MAESTRO

SAM ALUMNO - PRIMER SEMESTRE

SAM ALUMNO SEGUNDO SEMESTRE

CONCEPTO
DEFINIDORA M F FMG DEFINIDORA M F  FMG DEFINIDORA M F  FMG

< ASIMILACION 40 5 100 GEN 1226 156 100 PIAGET 1013 121 100
E EQUILIBRIO 39 4 97.5 PSICOLOGIA 825 105 67.3 PSICOLOGIA 795 100 78.5
HEJ ADAPTACION 38 4 95 GENETICO 692 86 56.4 DESARROLLO 713 88 70.4
é ACOMODACION 38 5 95 HERENCIA 566 73 46.2 ENFOQUE 702 85 69.3
(4 INTELIGENCIA 35 4 87.5 MENTE 512 71 418 ESTADIO 644 89 63.6

ASIMILACION 52 6 100 CAMBIO 224 30 100 ASIMILACION 727 85 100
5 ACOMODACION 39 4 75 SOBREVIVIR 204 26 911 ACOMODACION 697 83 95.9
E EQUILIBRIO 30 3 57.7 PROCESO 169 22 754 AMBIENTE 416 50 57.2
P INTELIGENCIA 29 3 55.8 AMBIENTE 164 24 73.2 ESQUEMA 287 37 395
= INTERACCION 19 2 36.5 SUPERVIVENCIA 163 23 728 INTELIGENCIA 269 33 37

EVOLUCION 29 3 100 CRECIMIENTO 719 89 100 CRECIMIENTO 691 79 100
g INTELIGENCIA 29 3 100 EVOLUCION 376 47 523 ETAPA 528 66 76.4
% ETAPA 28 3 96.6 ETAPA 326 44 453 EVOLUCION 434 50 62.8
é SENSORIOMOTOR 19 2 65.5 CAMBIO 303 41 421 ADAPTACION 335 44 485
e ADAPTACION 19 2 65.5 CRECER 276 35 38.4 CAMBIO 328 39 475

ADAPTACION 58 6 100 CEREBRO 422 59 100 DESARROLLO 540 68 100
5 EQUILIBRIO 50 5 86.2 MENTE 365 47 86.5 ADAPTACION 505 62 93.5
E ACOMODACION 25 3 43.1 CONOCIMIENTO 354 43 83.9 CAPACIDAD 337 44 624
E ESQUEMA 19 2 32.8 CAPACIDAD 347 46 822 ESQUEMA 331 43 613
= ESTRUCTURA 19 2 32.8 SABIDURIA 281 38 66.6 APRENDIZAJE 305 35 56.5

EQUILIBRIO 49 5 100 FORMA 708 92 100 FORMA 561 70 100
E ESQUEMA 28 3 57.1 BASE 428 59 60.5 BASE 443 58 79
'g SISTEMA 20 2 40.8 CONSTRUCCION 185 22 26.1 ESQUEMA 347 43 619
E ORGANIZACION 20 2 40.8 EDIFICIO 184 28 26 FORMACION 172 23 30.7
w

REVERSIBILIDAD 18 2 36.7 CUERPO 173 23 244 DESARROLLO 171 23 305

ADAPTACION 56 6 100 IGUALDAD 446 56 100 IGUALDAD 437 52 100
o INTELIGENCIA 37 4 66.1 BALANCE 401 47 89.9 ADAPTACION 374 48 85.6
§ ESTABILIDAD 28 3 50 ESTABILIDAD 325 43 729 BALANCE 365 41 835
3 ASIMILACION 27 3 48.2 IGUAL 131 19 294 ESTABILIDAD 236 29 54
“ ACOMODACION 27 3 48.2 ARMONIA 114 13 256 EQUIDAD 206 26 471

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las diferencias encontradas al contrastar
las redes semanticas de un mismo grupo de
alumnos cuando cursaban el primer semes-
tre, contra las redes del segundo semestre,
muestran que hay un cambio en la repre-
sentacion del conocimiento como resultado
del proceso de ensefianza - aprendizaje.

Los alumnos en segundo semestre incluye-
ron en su red nuevas definidoras, aumen-
tando la cantidad de palabras evocadas en
todos los conceptos (valor “J”), con diferen-
cias significativas en Psicogenético, Adap-
tacion, Desarrollo y Equilibrio. Este resulta-
do en el segundo semestre es relevante,
porque los Conjuntos SAM de los alumnos
en cada concepto muestran una mayor co-
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incidencia con las palabras utilizadas por el
maestro, acercandose mas a la forma en
gue el maestro define y significa el concep-
to, esto se observa principalmente en las
diferencias significativas del valor TCE.

Ademas, se asume que esto es debido a la
influencia del maestro, pues en las redes de
los alumnos de segundo semestre también
puede observarse una diferencia significati-
va en la forma en que los alumnos asignan
un valor sobre la importancia de la palabra
evocada para definir al concepto, de modo
que ahora la estructura de la red también es
mas semejante a la del maestro (Valor “Q”).
Por lo que se considera que los conceptos
en los que se ha producido una mejor com-
prensidon son Psicogenético, Adaptacion e
Inteligencia.

Solo los conceptos de Psicogenético y
Adaptacién mostraron cambios significativos
en la diferencia entre los valores asignados
a las palabras de una misma red o densidad
semantica (valor “G”), lo cual puede deber-
se a que los alumnos consideran que no
todas las palabras evocadas en la red defi-
nen muy bien al concepto. Sin embargo, se
puede asumir que en aquellos conceptos en
los que el valor “G” es menor ha ocurrido un
aprendizaje, en funcién de la inclusion de
las palabras que mejor definen al concepto
en la red. En esta valoracion también puede
considerarse la influencia del maestro.

De esto se desprende que las palabras en
las que se manifiesta un mayor cambio en
la representacion del conocimiento son:
Psicogenético y Adaptacion; de hecho son
las que muestran una mayor diferencia sig-
nificativa en todos los resultados de la prue-
ba “t” de student. A partir de esto se conclu-
ye que hay conceptos en los que se obtiene
una mejor comprension del concepto, aun-
que hay otros en los que aun es necesario

30

propiciar un cambio en la representacion,
como es el caso de Estructura.

Por dltimo, la técnica de red semantica na-
tural es un instrumento Util para el andlisis
de las modificaciones o reconstruccion de la
representacion del conocimiento en memo-
ria semantica, después de un proceso de
ensefianza-aprendizaje. Y como es una
técnica de féacil aplicacion y revision, esta
puede ser utilizada por el maestro para eva-
luar y monitorear este proceso, pues revela
de forma rapida el cambio en la representa-
cion del conocimiento o en el significado
gue el grupo de estudiantes esta constru-
yendo. Lo cual permitird al maestro disefiar
estrategias de aprendizaje que favorezcan
el cambio en el significado del concepto.

REFERENCIAS

Anderson, J. R. (1982). Acquisition of cogni-
tive skill. Psychological Review, 89,
369-403.

Anderson, J. R., & Bower, G. H. (1973).
Human associative memory. Wash-
ington, DC: Winston and Son.

Alvarado M., E., & Rodriguez B., M. G.
(2011). Conceptos de ensefianza y
aprendizaje en los formadores de
docentes de lengua extranjera: el
caso de una universidad publica en
México. Revista Electronica Matices
en Lenguas Extranjeras, 5, 38 — 65.
Recuperado de: http://www.bdigital.
unal.edu.co/42677/2/44694-215914-
1-PB.pdf

Bartlett, F. C. (1932). Remembering: A
study in experimental and social
psychology. Cambridge: Cambridge
University Press.

Ballesteros, S. (1992). La representacion
del conocimiento en los sistemas
conexionistas. Psicothema, 4(2), p.



Andlisis de la modificacion de la representacién del conocimiento como resultado del aprendizaje

343-354. Recuperado de: http://ww
w.psicothema.com/pdf/836.pdf.

Brachman, R. (1977). What's in a concept:
Structural foundations for semantic
networks. International Journal of
Man-Machine Studies. 9, 127-152.

Burvile B., J. (2006). Calidad del
aprendizaje universitario (2° ed.).
Espafia: Narcea, S. A.

Collipal, E., Cabalin, D., Vargas, J., & Silva,
H. (2004). Conceptualizacién seman-
tica del término anatomia humana
por los estudiantes de medicina. In-
ternacional Journal of Morphology.
22(3), 185-188. (Version electroni-
ca). Recuperado de: http://www.scie
lo.cl/pdf/ijmorphol/v22n3/art02.pdf

Collins, A. M., & Loftus, E. F. A. (1975). A
spreading activation theory of se-
mantic processing. Psychological
Review, 82(6), 407-428.

Figueroa, J. G., Gonzalez, E. G., & Solis, V.
M. (1981). Una aproximacion al pro-
blema del significado: Las redes
semanticas. Revista Latinoamerica-
na de Psicologia, 13(3), 447-458.

Granados, E., E., & Ahumada A., M. F.
(2013). Concepcidon de ciencia vy
método cientifico en estudiantes de
psicologia. Revista Digital de Inves-
tigacion en Docencia Universitaria.
7(1), 19 - 32. Recuperado de:
http://www3.upc.edu.pe/html/0/docu
mentos/ridu2013/articulo2-ridu-19-
32-final.pdf

Lépez R., E. O. (2002). El enfoque cognitivo
de la memoria humana. Técnicas de
investigacion. México: Trillas.

Martinez, J. R., Araujo A., C., Palomares S.,
S. A., & Ortega Z., G. (2006). Anali-
sis del grado de conocimiento decla-

rativo y procedural de estudiantes en
cursos de fisica universitaria. Revista
Mexicana de Fisica, 52(2) 142 — 150.

Padilla M., V. M., Léopez R., E. O., & Rodri-
guez N., M. C. (2009). Nueva tecno-
logia educativa para evaluar cogniti-
vamente el aprendizaje significativo.
Revista Ciencia UANL, XII (001): 71-
81.

Padilla M., V. M. (2004). Innovacion en la
medicion cognitiva del aprendizaje
significativo en una plataforma de in-
ternet: relacion con estilos cognitivos
y de aprendizaje (Tesis doctoral no
publicada). Universidad Auténoma
de Tamaulipas, Tamaulipas, México.

Quillian, M. R. (1969). The teachable lan-
guage comprehended: A simulation
program and theory of language.
Communications of the ACM, (12),
459-476.

Rumelhart, D. E., McLelland, J. L., & the
PDP research group (Eds.). (1986).
Parallel distributed processing: Ex-
ploration in the microstructure of
cognition (Vol.1). Cambridge, MA:
Bradford.

Sanchez M., M. P., De la Garza G., A., &
Lopez R., E. L. (2007a). SemNetap:
Redes Semanticas Naturales. Soft-
ware de aplicacion (Version 1.06).
Monterrey, México.

Sanchez M., M. P., De la Garza G., A., &
Lopez R., E. L. (2007b). SemNetaz:
Redes Semanticas Naturales. Soft-
ware de andlisis. (Version 2.54).
Monterrey, México.

Valdez M, J. L. (1998). Las redes semanti-
cas haturales, usos y aplicaciones
en psicologia social. (22. ed.). Méxi-

31



IPyE: Psicologia'y Educacién. Vol. 10. NGm. 19. Enero — Junio 2016

co: Universidad Autbnoma del Esta- nizacion de los conceptos de un cur-
do de México. so de la licenciatura en psicologia,

Villarreal, M. G. (2006). Las Redes Seman- de la UANL (Tesis de maestria no
ticas Naturales de maestros y alum- publicada). Universidad ~ Autonoma

nos. Una representacion de la orga- (:Ae' Nuevo Leon, Monterrey, N. L.,
éxico.

32



IPyE: Psicologia 'y Educacién. Vol. 10. NGm. 19. Enero — Junio 2016

ACTORES DE RIESGO Y PROTECCION
ASOCIADOS AL INICIO Y
MANTENIMIENTO EN EL CONSUMO
DE SUSTANCIAS ADICTIVAS

Claudia Corina Gomez Cruz
Marco Wilfredo Salas Martinezt
Esperanza Ferrant Jiménez
Alejandro Francisco Reyes

INSTITUTO DE PSICOLOGIA Y EDUCACION
UNIVERSIDAD VERACRUZANA

Resumen

El objetivo e implicacion tedrica del presente estudio fue la necesidad de identificar los factores
de riesgo y proteccidn prevalecientes que la poblacién de secundarias considera como presentes
y que ademas se encuentran asociados al inicio y mantenimiento del consumo de sustancias adic-
tivas en cada estrato escolar (Telesecundaria, Secundaria General y Secundaria Técnica) en cada
poblacion (alumnos, maestros y padres de familia); esperando proporcionar informacion relevante
a los alumnos, maestros y padres de familia, que les permitan identificar, prevenir y/o disminuir
conductas y habitos en el consumo de sustancias adictivas entre los alumnos. Se utilizé un estu-
dio descriptivo, los participantes fueron 209 alumnos de los tres estratos escolares, 16 docentes
que imparten clases a los alumnos seleccionados y 81 padres de familia de los alumnos partici-
pantes. Se utilizd un cuestionario sobre factores de riesgo y proteccién asociados al inicio y man-
tenimiento en el consumo de sustancias adictivas para cada poblacidn. En los resultados obteni-
dos, los factores de riesgo coincidentes en los tres grupos de participantes estan: permisividad
hacia el consumo de drogas, baja autoestima, depresion, curiosidad, violencia intrafamiliar, con-
sumo de alcohol u otras drogas en padres y hermanos, tolerancia en la escuela hacia el consumo
de sustancias adictivas, presion por parte de compafieros para consumir drogas, facil acceso a
las drogas en la calle o lugares publicos y asociaciéon con jovenes consumidores de drogas. Los
factores de proteccidon coincidentes en los tres grupos de participantes son: Autoestima adecua-
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da, programa preventivo sobre consumo de drogas en la escuela e informacién en la comunidad
acerca del dafio que provocan las drogas.

Palabras clave: Factores de Riesgo, factores de proteccion, sustancias adictivas.

Abstract

The necessity of identify risk factors and protective factors prevailing on the population of middle
school are associated with the addictive substancse use in each school stratum in each popula-
tion (students, teachers and parents) it has the purpose to provide information to students, teach-
ers and parents to identify, prevent and / or reduce behaviors and habits in the addictive sub-
stances abuse among students. A descriptive study was used, the participants population was 209
students in three school strata, 16 teachers who teach the selected students and 81 parents of
participating students. The instrument was a questionnaire on risk factors and protective factors
in the use of addictive substances for each population. The results suggest that the main risk fac-
tors in the addictive substance use are: permissiveness towards drug abuse, low self-esteem,
depression, curiosity, domestic violence, alcohol or other drugs in parents and siblings, tolerance
in school towards substance abuse, pressure from peers to use drugs, easy access to drugs on
the street or public places and partnership with young drug users. The main protection factors
are: adequate self-esteem, preventive program on drug use in school and information in the com-
munity about the harm drugs cause.

Keywords: Risk Factors, protective factors, addictive substances.
INTRODUCCION rio llevar a cabo un estudio descriptivo que

En la actualidad, el consumo de drogas a permita identificar los factores de riesgo en

nivel mundial ha incrementado considera-
blemente, y esto se debe a un vertiginoso
cambio en los comportamientos sociales
gue ocasiona un incremento en las situacio-
nes de riesgo los cuales pueden llevar al
consumo de drogas, ocasionando que cada
vez la frecuencia con que se consume es
mas alta y la edad de inicio en el consumo
de éstas es mas temprana (Salas, 1999). El
interés por llevar a cabo una investigacion
en relacion a factores de riesgo y proteccion
prevalecientes asociados al inicio y mante-
nimiento del consumo de sustancias adicti-
vas entre adolescentes estudiantes, surge a
partir del creciente consumo de drogas en-
tre los mismos. Cada vez es mas comuan ver
a estudiantes de secundaria en la Ciudad
de Xalapa, Veracruz, consumiendo tabaco y
alcohol fuera de las escuelas y en centros
de reunion, por los estudiantes se encuen-
tran vulnerables ante el consumo de drogas
ilicitas desencadenando una adiccién a las
mismas, por lo tanto, se considera necesa-

los adolescentes, y por el otro, los factores
de proteccion a través de la aplicacion de
un instrumento pilotado en los participantes,
tal como se abord6 en estudios previos re-
lacionados (Veldzquez, 2002; Gonzalez &
Rey , 2004; Rodriguez, Islas, & Cérdoba,
2007; Zeferino, 2008). Esto, con la ayuda de
maestros y padres de familia que a su vez
promuevan la salud entre los adolescentes
fomentando factores protectores y disminu-
yendo factores de riesgo asociados al con-
sumo de drogas una vez que hayan adquiri-
do el conocimiento de cudles son aquellos
factores que inciden en consumo y cuales
son aquellos que lo evitan.

Se planteé la siguiente pregunta de investi-
gacion: ¢ Cuales son los factores de riesgo y
proteccion prevalecientes asociados al inicio
y mantenimiento del consumo de sustancias
adictivas en estudiantes de secundaria en
Xalapa, Veracruz?
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La relevancia o implicacion teorica que se
obtuvo al llevar a cabo el estudio fue identi-
ficar cuéles son los factores de riesgo y pro-
teccion prevalecientes asociados al inicio y
mantenimiento del consumo de sustancias
adictivas sefaladas por estudiantes, maes-
tros y padres de familia de tres estratos es-
colares de secundarias en Xalapa, Vera-
cruz.

La implicacién préactica pretendié dotar a los
alumnos, maestros y padres de familia de
conocimientos que les permitieran identifi-
car, prevenir y/o disminuir conductas en el
uso de sustancias adictivas en los alumnos.

Objetivo General

e |dentificar cuales son los factores de
riesgo y proteccion prevalecientes aso-
ciados al inicio y mantenimiento del con-
sumo de sustancias adictivas sefaladas
por estudiantes, maestros y padres de
familia de tres estratos escolares de se-
cundarias en Xalapa, Veracruz.

Objetivos Particulares

¢ Identificar los factores que son conside-
rados como de riesgo y proteccion pre-
valecientes asociados al inicio y mante-
nimiento del consumo de sustancias
adictivas por los estudiantes de secun-
daria en la ciudad de Xalapa, Veracruz.

¢ Identificar los factores que son conside-
rados como de riesgo y proteccion pre-
valecientes asociados al inicio y mante-
nimiento del consumo de sustancias
adictivas de acuerdo a los maestros de
secundaria en la ciudad de Xalapa, Ve-
racruz.

¢ Identificar los factores que son conside-
rados como de riesgo y proteccién pre-
valecientes asociados al inicio y mante-
nimiento del consumo de sustancias
adictivas segun los padres de familia de

estudiantes de secundaria en la ciudad
de Xalapa, Veracruz.

Variables
Variable Independiente

e Conductas que se constituyan como
Factores de Riesgo asociadas al con-
sumo de sustancias adictivas, los cuales
se definen como aquellas condiciones
individuales, sociales, o ambientales que
incrementan la probabilidad de que una
persona se implique en el consumo de
drogas o de que éste llegue a causar
problemas importantes (Sanz, Salvador,
Suelves, Jiménez, & Martinez, 2004).

e Conductas que se constituyan como
Factores de Proteccion asociados al
consumo de sustancias adictivas, los
cuales se definen como aquellas carac-
teristicas individuales, ambientales o so-
ciales que reducen la probabilidad de
gue una persona se implique en el con-
sumo de drogas o de que ésta llegue a
causar problemas importantes. (Sanz et
al., 2004).

Variable Dependiente

e Consumo 0 no consumo de sustancias
adictivas.

Hipotesis de trabajo

e Los padres, maestros y alumnos identifi-
can distintos factores de riesgo y protec-
cion prevalecientes asociados al inicio y
mantenimiento del consumo de sustan-
cias adictivas.

e Los padres, maestros y alumnos de ca-
da tipo de escuela secundaria (Telese-
cundaria, Secundaria General y Secun-
daria Técnica), coinciden en la identifi-
cacion de factores de riesgo y protec-
cion prevalecientes asociados al inicio y
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mantenimiento del consumo de sustan-
cias adictivas.

El estudio se fundamenta en el analisis
conductual aplicado, con la teoria del re-
fuerzo desarrollado por Skinner. Este enfo-
gue establece las relaciones funcionales
gue permite evaluar la triple relacion contin-
gencia considerando a las conductas y las
consecuencias que las mantienen o contro-
lan (Skinner, 1975).

METODO
Participantes

209 alumnos de 2do. grado escolar de se-
cundaria de ambos sexos pertenecientes a
los 3 estratos escolares (Telesecundaria,
Secundaria Técnica y Secundaria General),
16 docentes que imparten clases a los
alumnos seleccionados y 81 padres de fa-
milia de los alumnos anteriormente mencio-
nados.

Situacion
Salones de clase con suficiente capacidad e
iluminacién en las escuelas participantes.

Materiales

Cuestionario sobre Factores de Riesgo y
Proteccion Asociado al Inicio y Manteni-
miento en el Consumo de Sustancias Adic-
tivas dirigido a alumnos, maestros y padres
de familia.

Procedimiento

a) Elaboracion de cuestionarios piloto sobre
identificacion de factores protectores y de
riesgo; b) Contacto con las escuelas gene-
ral, técnica y telesecundaria participantes en
el estudio para tener la autorizacion corres-
pondiente; c¢) Pedir autorizacion a los pa-
dres de familia de estudiantes sobre su par-
ticipacion en el estudio; d) Seleccionar una
muestra al azar de estudiantes, maestros y
padres de familia en cada escuela; e) Apli-
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cacion de cuestionarios piloto sobre identifi-
cacion de factores protectores y de riesgo a
muestra de estudiantes, maestros y padres
de familia; f) Elaboracion y aplicacion de
cuestionarios definitivos sobre identificacion
de factores protectores y de riesgo a alum-
nos, maestros y padres de familia en los
diferentes estratos escolares; g) Redaccion
de reporte.

RESULTADOS

Para obtener los resultados de la informa-
cion recabada, se utilizaron los programas
de andlisis estadistico (Excel 2007) y Mini-
tab para el analisis descriptivo de los datos
y la obtencién de los resultados en términos
porcentuales.

De acuerdo a los resultados encontrados en
el instrumento Cuestionario sobre Factores
de Riesgo y Proteccion Asociados al Inicio y
Mantenimiento en el Consumo de Sustan-
cias Adictivas dirigido a los alumnos. De los
209 alumnos gque conformaron la muestra
total de los participantes encuestados, el
46.41% son hombres y 53.59% son muje-
res, siendo un total de 97 hombres y 112
mujeres respectivamente (ver figura 5), cu-
yas edades fluctuaban entre los 12 y 15
afnos.

El 44.49% de los estudiantes reporté con-
sumir algun tipo de droga, y se encontrd
que el mayor porcentaje obtenido corres-
ponde al consumo de alcohol con un
77.42%, seguido por el consumo de tabaco
en un 72.04%, y con porcentajes mucho
mas bajos, se reporta un 4.30% en consu-
mo de marihuana y resistol y un 2.15% en
cocaina y drogas de disefio (anfetaminas,
éxtasis). En cuanto a los factores de riesgo
y proteccion preponderantes identificados
por la poblacién de estudio, las figuras 1y
2, muestran los datos obtenido por estu-
diantes, las figuras 3 y 4 muestran los resul-
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tados de los maestros y las figuras 5y 6 de

los padres de familia.
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Figura 1. Porcentajes promedio de los factores de riesgo asociados al inicio en el consumo
de sustancias adictivas identificados con mayor frecuencia por estudiantes de los tres estra-
tos escolares.
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Figura 2. Porcentajes promedio de los factores de proteccion asociados al inicio en el con-
sumo de sustancias adictivas identificados con mayor frecuencia por estudiantes de los tres
estratos escolares.
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Figura 3. Porcentajes promedio de los factores de riesgo asociados al inicio en el consumo
de sustancias adictivas identificados con mayor frecuencia por maestros de los tres estratos
escolares.
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Figura 4. Porcentajes promedio de los factores de proteccién asociados al inicio en el con-
sumo de sustancias adictivas identificados con mayor frecuencia por maestros de los tres
estratos escolares.
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Figura 5. Porcentajes promedio de los factores de riesgo asociados al inicio en el consumo de
sustancias adictivas identificados con mayor frecuencia por padres de familia de los tres estra-
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Figura 6. Porcentajes promedio de los factores de proteccion asociados al inicio en el consu-
mo de sustancias adictivas identificados con mayor frecuencia por padres de familia de los
tres estratos escolares.
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CONCLUSIONES

A partir de los resultados obtenidos en este
estudio y las figuras presentadas, se con-
cluye que las hipotesis de trabajo plantea-
das se aceptan parcialmente ya que, la
hipoétesis que establece que los padres,
maestros y alumnos identifican distintos
factores de riesgo y proteccion prevalecien-
tes asociados al inicio y mantenimiento del
consumo de sustancias adictivas se cumple
parcialmente, debido a que si bien existen
diferencias respecto de los factores de ries-
go y proteccion prevalecientes identificados
por cada grupo de participantes, también
existe coincidencias dentro de cada cate-
goria ya sean factores de riesgo o protec-
cion personales, familiares, escolares o so-
cio-ambientales. Dentro de los factores de
riesgo coincidentes en los tres grupos de
participantes se pueden mencionar: Permi-
sividad hacia el consumo de drogas, baja
autoestima, depresién, curiosidad, violencia
intrafamiliar, consumo de alcohol u otras
drogas en padres y hermanos, tolerancia en
la escuela hacia el consumo de sustancias
adictivas, presion por parte de compafieros
para consumir drogas, facil acceso a las
drogas en la calle o lugares publicos y aso-
ciacién con jévenes consumidores de dro-
gas. Los factores de proteccion coincidentes
en los tres grupos de participantes son: au-
toestima adecuada, programa preventivo
sobre consumo de drogas en la escuela e
informacion en la comunidad acerca del
dafio que provocan las drogas.

Asi mismo, la hipotesis que plantea que los
padres, maestros y alumnos de cada tipo de
escuela secundaria (Telesecundaria, Se-
cundaria General y Secundaria Técnica),
coinciden en la identificacion de factores de
riesgo y proteccion prevalecientes asocia-
dos al inicio y mantenimiento del consumo
de sustancias adictivas se acepta debido a
que, si los factores de riesgo y proteccion

son comparados por cada tipo de secunda-
ria (entre los tres grupos de participantes),
existen coincidencias dentro de cada cate-
goria, ya sean factores de riesgo o protec-
cion personales, familiares, escolares o so-
cio-ambientales.

Cabe destacar que aquellos factores de
riesgo y proteccion identificados como ma-
yormente asociados al consumo de sustan-
cias adictivas por los estudiantes, docentes
y padres de familia obtuvieron porcentajes
similares tanto en el inicio como en el man-
tenimiento en el consumo de sustancias
adictivas. Asi mismo, de acuerdo a lo repor-
tado por los estudiantes, tabaco y alcohol,
son las drogas legales consumidas con ma-
yor frecuencia por los adolescentes, bajan-
do el porcentaje en el consumo en gran
medida en relacion a las drogas ilegales.
Por su parte, la accesibilidad y disponibili-
dad de la droga en la familia, asi como la
permisividad hacia el consumo resultan fac-
tores de riesgo importantes que se asocian
con el consumo de sustancias adictivas en
los estudiantes.

Puede concluirse que los factores de riesgo
y proteccion mayormente asociados al inicio
y mantenimiento en el consumo de sustan-
cias adictivas brinda una importante herra-
mienta respecto de las acciones que deben
encaminarse tanto a nivel familiar y escolar,
como preventivo en general. Por otro lado,
el andlisis interpretativo de los datos nos
permite observar que los adolescentes ca-
recen de competencias personales que les
permitan rechazar las drogas cuando se las
ofrecen, por lo que considerar el desarrollo
de competencias pertinentes es de vital
importancia. Ademas de la necesaria consi-
deracion de la cultura que se tiene acerca
de las drogas y la permisividad en el am-
biente inmediato del adolescente (casa y
escuela) como una forma de establecer
factores de proteccion en el entorno inme-
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diato del adolescente. Dichas competencias
en alumnos, maestros u padres pueden
obtenerse bajo los beneficios que ofrece el
analisis conductual aplicado, que integrado
dentro de futuros programas preventivos, no
solo ayudar4d a establecer competencias
especificas en los adolescentes, sino en la
interaccion en general que se genera en
relacion al consumo de drogas, ademas de
establecer competencias pertinentes en
docentes y padres de familia que refuercen
el comportamiento del no consumo de dro-
gas por parte del adolescente, a través de
técnicas especificas funcionales manejadas
en el enfoque conductual.
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Resumen

El objetivo de esta investigacion fue identificar las competencias académicas docentes, asi como
su impacto en alumnos universitarios y su relacion con el aprovechamiento escolar. Se disefiaron
tres instrumentos: Escala de competencias académicas docentes identificadas por el alumno,
Escala de impacto de competencias académicas docentes en alumnos universitarios y Escala de
competencias académicas docentes. Participaron tres docentes del sexo masculino de tiempo
completo del Area de Educacion de la Universidad Autonoma de Yucatan, con grados académicos
de maestria y doctorado y 67 alumnos, 48 mujeres y 19 hombres, con una edad promedio de 21
afios. La identificacién de competencias de docentes y alumnos se determiné en porcentajes
promedio. La confiabilidad de los instrumentos utilizados se alcanz6 a través de la prueba Alfa de
Cronbach y el andlisis de discriminacién de reactivos mediante la prueba t para muestras inde-
pendientes. La confiabilidad de las escalas alcanzé una valoracion alta en el analisis estadistico.
Se analizaron los enunciados que no discriminaban mediante la prueba t. Se contrasté el impacto
de las competencias en los alumnos y el aprovechamiento escolar, encontrando una correlacion
significativa en algunas de estas competencias.

Palabras clave: Competencias académicas, docentes, alumnos, aprovechamiento escolar.
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Abstract
The objective of this research was to identify academic and educational competencies, as well as
their impact on university students and their relationship with school achievement. Three instru-
ments were designed: Scale of academic competences identified by the student, Scale of impact
of academic and educational competences in university students and Scale of academic and edu-
cational competences. Three full-time male teachers from the Education Area of the Autonomous
University of Yucatan participated, with master's and doctoral degrees and 67 students, 48 women
and 19 men, with a mean age of 21 years. The identification of competences of teachers and stu-
dents was determined in average percentages. The reliability of the instruments used was
achieved through the Cronbach Alpha test and the reagent discrimination analysis using the t-test
for independent samples. The reliability of the scales reached a high value in the statistical analy-
sis. Non-discriminating statements were analyzed using the t-test. The impact of the competences
on the students and the school achievement was contrasted, finding a significant correlation in

some of these competences.

Keywords: Academic competences, teachers, students, school utilization.

INTRODUCCION

La educacion considerada como una de las
funciones mas importantes de las culturas
de los diferentes paises a través de la cual
se transmite la ciencia, tecnologia, patrones
culturales, folklore, identidad nacional, etcé-
tera, asegura la supervivencia presente y
futura de los paises (Salas, 2005).

En esta tarea, no solo se ocupa de impartir
conocimientos y ensefar habilidades, sino
de formar ciudadanos conscientes de su
responsabilidad como habitantes globales.
De ahi que se requiera formar seres huma-
nos competentes, con valores solidos; in-
mersaos, preocupados y ocupados en contri-
buir al bienestar de su entorno. Para lograr-
lo habra que afrontar diversos retos en to-
dos los sistemas y subsistemas educativos
que guian los esfuerzos colectivos de for-
macion de recursos. En consecuencia, una
educacion de calidad es una prioridad en y
de todo sistema educativo (Guerra, 2008).

En la educacion superior, las carencias se
manifiestan sobre todo en la ausencia de
competencias que exigen a los egresados
las dependencias o instituciones donde son
contratados, en la dificultad para encontrar
un empleo bien remunerado, y en el sub-

empleo de los egresados, a quienes se
asignan tareas no propias de su nivel o pro-
fesion.

Al mismo tiempo, los docentes universitarios
se han identificado como uno de los ele-
mentos mas relevante en la formacion de
profesionistas. De ahi la importancia de la
profesionalizacion del personal académico,
ya que ésta le permitira estar actualizado
acorde con las necesidades educativas,
cientificas y tecnolégicas de la sociedad y
los alumnos (Fernandez, 2009).

Los cambios que se realizan dentro de la
Universidad Veracruzana han creado la
necesidad de una formacion permanente
del docente para desarrollar competencias
académicas, las cuales contribuirdn a la
formacion integral de profesionales para
que posean los recursos necesarios para
enfrentar los diferentes problemas sociales.

Aun cuando en la universidad se imparten
cursos para la capacitacion docente, éstos
pudieran no estar cumpliendo con los obje-
tivos que se pretenden alcanzar para cubrir
las deficiencias o necesidades que presenta
el personal docente, debido a que los cur-
sos estan basados, la mayoria de las veces,
en preferencias o creencias del directivo y
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no en realidades, ni en la deteccién de ne-
cesidades o en una evaluacion objetiva, por
lo que se reconoce que las estrategias for-
muladas para la actualizacion y formacion
de los docentes deben ser consideradas
como una de las lineas prioritarias de inter-
vencion.

Es pertinente sefalar que las competencias
académicas docentes constituyen uno de
los aspectos fundamentales del desarrollo
del personal académico de educacién supe-
rior contemplado en la Guia para el disefio
de proyectos curriculares con el enfoque de
competencias de la UV (Acosta Morales,
Acosta Canseco, Aguirre Serena, Barradas
Geron, Estévez Beristain, Garcia Espino-
sa,...Rodriguez Morales, 2005). Estas com-
petencias son:

Comunicacion: comunicar ideas en espafiol
e inglés, oralmente y por escrito, mediante
el manejo de estrategias linglisticas, meta-
linglisticas, cognitivas, metacognitivas Yy
afectivas, y las tecnologias de la informa-
cién y la comunicacion, con apertura, sensi-
bilidad y disposicién, para aprehender el
mundo e interactuar en €l eficientemente.

Planeacion: planear procesos y acciones,
proyectos, planes y programas educativos,
en funcién de las necesidades de los dife-
rentes contextos y niveles, con fundamentos
tedrico-metodoldgicos, a partir de un dia-
gnéstico situacional, con responsabilidad
social, a fin de atender esas necesidades y
racionalizar los recursos institucionales.

Autoaprendizaje: autoaprender permanente-
mente saberes pedagodgicos y disciplinarios
de vanguardia, mediante la construccion,
reconstruccion y aplicacion metddica y
auténoma de los mismos, con actitudes de
disciplina, interés cognitivo, autocritica, au-
torreflexion y disposicion al trabajo colabo-
rativo, a fin de incorporarlos en el desempe-
filo académico para contribuir en la forma-

ciobn humana, social, intelectual y profesio-
nal, y en el logro de los fines institucionales.

Investigacion: investigar fenébmenos y agen-
tes, desde una mirada compleja de la reali-
dad, con teorias y metodologias propias de
las disciplinas y de la educacion, a traves de
la aplicacion del método cientifico, en gru-
pos multi e interdisciplinarios, con apertura,
tolerancia, creatividad, criticidad, vision
transdisciplinaria y responsabilidad social,
con la finalidad de generar, integrar y/o apli-
car nuevos conocimientos sobre los pro-
blemas que afectan a la sociedad y la edu-
cacion superior.

Evaluacién: evaluar el grado en que los pro-
cesos y productos poseen atributos, toman-
do en cuenta los criterios de referencia, en
colaboracién, con honestidad, equidad y
transparencia, a fin de seleccionar estrate-
gias que orienten la toma de decisiones
pertinentes, sustentables, etc.

Diagndstico: diagnosticar el estado actual
de una situacién o problema determinado,
mediante la recopilacion, analisis e interpre-
tacion de informacién, con una actitud de
basqueda, objetividad y honestidad en el
conocimiento de la realidad, con la finalidad
de reportarla para orientar en la toma de
decisiones.

Intervencidn: intervenir para la atencion y/o
solucion de los problemas sociales, educati-
vos y escolares, a través de la aplicacion de
teorias y metodologias pertinentes, con res-
ponsabilidad social, solidaridad y aceptacion
de la diversidad, para contribuir en la cons-
truccion de un mundo mejor y al éptimo de-
sarrollo institucional.

Ejecucion: ejecutar procesos educativos con
la aplicacion de teorias psicopedagdgicas y
sociologicas de la educacion, con solidari-
dad, compromiso y respeto a la diversidad
cultural, para promover aprendizajes signifi-
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cativos que propicien la formacion integral
de ciudadanos y profesionistas socialmente
responsables.

Orientacion: orientar al estudiante en la to-
ma de decisiones pertinentes y convenien-
tes para permanecer en, y trascender a la
universidad, proporcionando tanto informa-
ciéon institucional, curricular y pedagdgica,
como recomendaciones para aprovecharla,
con respeto, empatia y oportunidad, a fin de
contribuir en su formacion integral.

El estudio permitié identificar las competen-
cias académicas que poseen los docentes,
las competencias en los alumnos, asi como
su aprovechamiento escolar. También per-
miti6 establecer las relaciones existentes
entre las competencias docentes y el efecto
de éstas en el desarrollo de las competen-
cias de los alumnos y su aprovechamiento
escolar. Asi mismo, proporcioné a las auto-
ridades de la universidad los instrumentos
de evaluacion, debidamente validados en
cuanto a su contenido. En este sentido, el
trabajo estuvo orientado a generar y propi-
ciar informacioén sistematica y consistente
sobre las competencias académicas de los
docentes e identificar aquellas que requie-
ren atencién especial, para planificar estra-
tegias de capacitacion en el desarrollo de
dichas competencias con base en las nece-
sidades de los docentes.

Objetivo General

Estructurar y validar las escalas para la
identificacion de las competencias académi-
cas en docentes universitarios.

Objetivos especificos

Identificar las competencias académicas
docentes que poseen los profesores.

Identificar las competencias que los alum-
nos desarrollan como resultado de las com-

petencias académicas docentes que poseen
sus profesores.

Establecer la probable relacion entre el im-
pacto de las competencias académicas do-
centes y el aprovechamiento escolar de los
alumnos.

METODO
Participantes

Participaron tres docentes frente a grupo de
tiempo completo, del Area de Educacion de
la Universidad Autbnoma de Yucatan, todos
del sexo masculino, con edades promedio
de 41 afos, de los cuales dos contaban con
grado de maestria y uno con doctorado.

De igual forma, participaron 67 alumnos de
la carrera de Educacion; 48 del sexo feme-
nino y 19 del sexo masculino, con una edad
promedio de 21 afios. De éstos: 23 pertene-
cen al docente A, 13 al docente B y 31 al
docente C.

La seleccibn de los participantes fue a
través de una muestra no probabilistica.
Situacién

El estudio se realiz6 en tres grupos distintos
de la Facultad de Educacion de la Universi-
dad Autobnoma de Yucatan (UADY), ubicada
en la ciudad de Mérida, Yucatan; las aulas
contaban con una dimensién aproximada de
4x4 metros, con dos ventanales, pizarrén,
ventiladores, pupitres, suficientes, proyector
y pantalla, escritorio y una silla para el pro-
fesor.

Instrumentos

Con base en la operacionalizacién de las
variables de las competencias académicas
se diseflaron tres instrumentos, en escalas
tipo Likert (Valdivia, 2010), con cinco opcio-
nes de respuesta para cada enunciado que
iban del 1 al 5, donde 1 es Nunca, 2 Pocas
veces, 3 Regularmente, 4 Casi siempre y 5
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Siempre. Estas escalas son: Escala de
competencias académicas docentes identi-
ficadas por los alumnos, Escala de impacto
de competencias académicas docentes en
alumnos universitarios, Escala de compe-
tencias académicas docentes. Cada una de
ellas estaba constituida por nueve dimen-
siones que forman parte de las competen-
cias académicas de los docentes universita-
rios. Las dimensiones se encuentran estipu-
ladas dentro de la Guia para el disefio de
proyectos curriculares, con el enfoque de
competencias UV. Con base en dichas
competencias se disefaron los instrumentos
gue a continuacién se describen:

Escala de competencias académicas do-
centes identificadas por el alumno. Esta
escala dirigida a los alumnos tenia como
proposito saber como perciben al docente
con base en sus competencias. Es una es-
cala tipo Likert, conformada por 107 enun-
ciados acerca de las competencias docen-
tes, con cinco opciones de respuesta.

Escala de impacto de competencias
académicas docentes en alumnos universi-
tarios. Este instrumento dirigido a los alum-
nos, donde se evallan a si mismos con el
propésito de identificar el impacto que pro-
ducen las competencias académicas de sus
docentes. Es una escala de tipo Likert,
compuesta por 68 enunciados acerca de las
competencias docentes descritas anterior-
mente, con cinco opciones de respuesta.

Escala de competencias académicas do-
centes. Instrumento dirigido al docente,
donde éste se evalia a si mismo con el
propésito de identificar las competencias
académicas docentes que posee. La escala
es de tipo Likert, constituida por 87 enun-
ciados acerca de las competencias docen-
tes descritas anteriormente, con cinco op-
ciones de respuesta.

46

Herramientas

Para llevar a cabo la recoleccion de datos,
asi como el analisis de los mismos se utilizd
un equipo de computo Acer Asperie One
KAV60, y se utilizaron los softwares IBM
SSPS Statistics 21 y la paqueteria de Office
2010.

Procedimiento

La revision de la literatura relacionada con
las competencias académicas docentes se
efectu6é con el propésito de identificar pun-
tos de concordancia entre los diferentes
autores que hablan del tema, para acercar-
se a una definicion consensuada de lo que
son las competencias académicas docen-
tes.

Se examinaron diferentes escalas que se
han utilizado para evaluar a los docentes
universitarios, con el fin de contar con una
referencia de los diferentes tipos de instru-
mentos utilizados.

Se identificaron las competencias académi-
cas docentes con las que los profesores
universitarios deben contar, asi como los
aspectos de ellas.

Se realiz6 la operacionalizaciébn con base
en el concepto de cada una de las compe-
tencias académicas de los docentes univer-
sitarios, las cuales se encuentra dentro de
la Guia para el disefio de proyectos curricu-
lares con el enfoque de competencias UV.

Se disefiaron tres instrumentos de evalua-
cion: Escala de competencias académicas
docentes identificadas por los alumnos, Es-
cala de impacto de competencias académi-
cas docentes en alumnos universitarios,
Escala de competencias académicas do-
centes. Cada uno de los instrumentos esta
constituido por las nueve dimensiones que
forman parte de las competencias académi-
cas de los docentes universitarios.
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Se solicitd el permiso en el Area de Educa-
cion de la Universidad Autbnoma de Yu-
catan (UADY) para realizar una prueba pilo-
to de las distintas escalas.

Se aplicaron las diferentes escalas a una
muestra de docentes y alumnos de la UADY
con el fin de evaluar la confiabilidad de las
distintas escalas en una poblacion con ca-
racteristicas similares.

La aplicacion de la primera escala a los
alumnos ocup6 entre 15 y 20 minutos, la
segunda escala empled un tiempo entre 5 y
10 minutos y la del docente fueron 15 minu-
tos aproximadamente. Se realiz6 una sola
medicion con tres instrumentos. A partir de
ésta se utilizd un disefio de un grupo con
dos niveles, alumnos anidados en docentes.

Se obtuvieron los porcentajes promedio de
cada competencia, en docentes y alumnos,
con el fin de observar el nivel de dominio de
dicha competencia, posteriormente se grafi-
caron y analizaron los resultados. Para es-
tablecer la confiabilidad de los instrumentos
utilizados, se aplic6 una prueba Alfa de
Cronbach. Mientras que para el analisis de
discriminacion de reactivos se utilizé la
prueba t para muestras independientes.

También, se utilizé el coeficiente de correla-
cion de Pearson con el fin de establecer el
vinculo entre las variables de investigacion.

RESULTADOS

Para la identificacion de las competencias
de los profesores se obtuvo un porcentaje
promedio de lo reportado por los alumnos
en la Escala de competencias académicas
docentes identificadas por el alumno para
cada uno de los profesores y asi como de la
Escala de competencias académicas do-
centes, posteriormente se realizé una com-

paracion de los resultados de ambas esca-
las, que en conjunto identifican las compe-
tencias académicas docentes, los resulta-
dos se muestran a continuacion.

En la figura 1 se muestran los resultados de
la comparacién entre lo que identifican los
alumnos y lo que el profesor A identifica de
si mismo. En la competencia de Autoapren-
dizaje se observa mayor similitud entre
alumnos y profesor con una diferencia de
4%, y en la de Diagnostico es donde se
encuentra mayor discrepancia entre los re-
sultados, teniendo una diferencia de 26%.

Los resultados de comparacion del profesor
B muestran que la competencia de Ejecu-
cion es donde mayor coincidencia hay entre
los reportado por los alumnos y el docente
con una diferencia de 1%, mientras que en
la competencia de Comunicacion es donde
se encuentra una mayor diferencia con un
12%. (Véase Figura 2.)

Los resultados de comparacién del profesor
B muestran que la competencia de Ejecu-
cion es donde mayor coincidencia hay entre
los reportado por los alumnos y el docente
con una diferencia de 1%, es en y la compe-
tencia de Comunicacion donde se encuen-
tra una mayor diferencia con un 12%. (Véa-
se Figura 2.)

Por su ultimo, en la figura 3 se muestran los
resultados de la comparacion para el profe-
sor C, en la cual la competencia de Planea-
cion es la que tuvo mayor concordancia
entre alumnos y Docente, teniendo una dife-
rencia de 1%, mientras que en la compe-
tencia de Diagnoéstico es donde se encontré
mayor desacuerdo, con una diferencia de
21%.
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Figura 1. Comparativo de los resultados obtenidos de las Escala de compe-
tencias académicas docentes identificadas por los alumnos y Escala de
competencias académicas docentes del profesor A.
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Competencias .
P Observacion Profesor

Figura 2. Comparativo de los resultados obtenidos de las Escala de compe-
tencias académicas docentes identificadas por los alumnos y Escala de
competencias académicas docentes del profesor B.
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Figura 3. Comparativo de los resultados obtenidos de las Escala de competen-
cias académicas docentes identificadas por el alumno y Escala de competencias
académicas docentes del profesor C.

Para determinar el impacto de las compe- guientes resultados.
tencias académicas docentes en los alum-
nos se tomaron en cuenta los resultados de
la Escala de impacto de competencias
académicas docentes en alumnos universi-
tarios contestada por los alumnos de cada
uno de los profesores, obteniendo los si-

En los resultados del grupo de alumnos del
profesor A, se puede observar que la com-
petencia con mayor puntaje fue la de Inter-
vencion con un 85% mientras que la de me-
nor puntaje es Ejecucion con un 62%. (Véa-

se Figura 4)
85
Zg | 80 78 78 82 73 78 1 Comunicacién
2 4 | 65 2 Planeacion
g 62 3 Autoaprendizaje
S 60 1 4 Investigacion
a- 50 4 5 Evaluacion
‘T 40 - 6 Diagndstico
§ 30 - 7 Intervencion
S 20 - 8 Ejecucion
10 - 9 Orientacion
0 .
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Competencia

Figura 4. Porcentaje promedio obtenido en la Escala de impacto de compe-
tencias académicas docentes en alumnos universitarios del docente A.
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Figura 5. Porcentaje promedio obtenido en la Escala de impacto de competen-
cias académicas docentes en alumnos universitarios del docente B.
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Figura 6. Porcentaje promedio obtenido en la Escala de impacto de compe-
tencias académicas docentes en alumnos universitarios del docente C.

Para el grupo de alumnos del profesor B la cion con un 83% y la de menor puntaje fue
competencia de mayor puntaje fue Interven- Ejecucion con en 63%. (Véase Figura 5.)
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Para los alumnos del grupo del profesor C
los resultados de la figura 6 muestran que la
competencia con mayor puntaje fue Inter-
vencién con un 87% y la de menor puntaje
fue Autoaprendizaje con un 65% y Ejecu-
cién con un 67%.

En el caso de la Escala de competencias

académicas docentes identificadas por el

alumno, los resultados del andlisis de dis-
Tabla 1.

criminacion mostraron que 12 enunciados
no discriminaron significativamente.

En el andlisis de confiabilidad de la escala,
se alcanz6 una clasificacion total Alta de
acuerdo con el Alfa de Cronbach, y de Me-
dia Alta y Alta en el andlisis de cada una de
las competencias. (Véase Tabla 1.)

Confiabilidad de la Escala de impacto de competencias académicas docentes en alumnos uni-

versitarios

Competencias Alfa de Cronbach N de elementos Clasificacion
Comunicacion .872 13 Alta
Planeacion .832 9 Alta
Autoaprendizaje .706 7 Media Alta
Investigacion .691 9 Media Alta
Evaluacion .850 15 Alta
Diagnostico .898 14 Alta
Intervencion .749 9 Madia Alta
Ejecucién .834 12 Alta
Orientacion .804 7 Alta

Total 973 95 Alta

Los resultados del andlisis de discriminacion
de la Escala de impacto de competencias
académicas docentes en alumnos universi-
tarios dirigida a los alumnos, mostraron que
seis enunciados no discriminaron significati-
vamente.

De igual forma los resultados del Alfa de
Cronbach para esta escala tiene una clasifi-
cacion total Alta y de Media Alta a Alta para
las competencias individuales. (Véase Tabla
2.)

Asimismo, se realiz6 el analisis de confiabi-
lidad de la Escala de Competencias
Académicas Docente, que fue dirigida a los
profesores, la cual alcanzd una clasificacion
Alta de acuerdo con el Alfa de Cronbach en
la mayoria de las competencias que la con-
forman, excepto en las competencia de Au-
toaprendizaje y Evaluacion. (Véase Tabla
3)
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Tabla 2.

Confiabilidad de la Escala de impacto de competencias académicas docentes en alumnos uni-
versitarios

Competencias Alfa de Cronbach N de elementos Clasificaciéon
Comunicacion .763 10 Alta
Planeacion .638 7 Media Alta
Autoaprendizaje .578 4 Media Alta
Investigacion .705 6 Media Alta
Evaluacion 733 9 Media Alta
Diagndstico 757 5 Alta
Intervencion 754 5 Alta
Ejecucion .701 5 Media Alta
Orientacion .828 10 Alta

Total .959 61 Alta

Tabla 3.

Confiabilidad la Escala de competencias académicas docente

Competencias Alfa de Cronbach N de elementos Clasificacion

Comunicacion .893 14 Alta

Planeacion .760 9 Alta

Autoaprendizaje El valor es negativo debido a una covarianza promedio negativa
entre los elementos, lo cual viola los supuestos del modelo de
fiabilidad.

Investigacion .602 8 Media Alta

Evaluacién .037 19 Baja

Diagnoéstico .902 5 Alta

Intervencion .756 6 Alta

Ejecucion .816 8 Alta

Orientacion .594 9 Media Alta

Total .943 87 Alta

Para el caso del analisis de discriminacion docentes identificadas por el alumno, los

de la Escala de competencias académicas resultados mostraron que 12 enunciados no
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discriminaron  significativamente. (Véase Tabla 4.)

Tabla 4.

Discriminacién Escala de competencias académicas docentes identificadas por el Alumno

No. Enunciado t gl P
13 Toma cursos adicionales de otra lengua cuando es -1.320 31 197
necesario
18  Utiliza una grabadora de sonidos 116 31 909
35  Utiliza una videocamara -1.634 31 112
42 Utiliza las exposiciones individuales o en equipo -1.752 31 .090
como criterio de evaluacion
43 Utiliza pruebas estructuradas (examenes) como -1.794 31 .083
criterio de evaluacion
45 Es imparcial, es decir te evalla igual que a los -1.203 31 .238
demas alumnos
Utiliza en el aula la Tecnologia de la Informaciény -1.107 31 277
50 la Comunicacion (TIC’s) para la imparticién de su
asignatura de manera eficiente
59 Utiliza actividades no estructuradas (libres) como -1.460 31 154
criterio de evaluacion
Utiliza el idioma inglés en algun tema de la asigna- -1.887 31 .069
63 tura que imparte (lecturas, explicaciones, conver-
saciones, etc.)
77 Participa en cursos de actualizacion por parte de -1.348 31 .188
otras Instituciones Educativas
87  EvalGa mensualmente a sus alumnos -1.660 31 107
90 Realiza visitas guiadas a empresas o instituciones -.788 31 437

catalogadas como exitosas
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Los resultados del analisis de discriminacion
de la Escala de impacto de competencias
académicas docentes en alumnos universi-

Tabla 5.

tarios mostraron que seis enunciados no
discriminaron significativamente. (Véase
Tabla 5.)

Discriminacion de la Escala de impacto de competencias académicas docentes en alumnos

universitarios

No. Enunciado t gl P
5 Te diriges de manera respetuosa (amable, sin pa-
labras obscenas o groseras, sin insultos ni discri- -1.174 32 .249
minacion) al docente y a tus compafieros
25 Organizas mesas redondas y/o talleres con exper-
tos -1.401 32 171
26 Tomas cursos adicionales de alguna otra lengua
.184 32 .855
36 .Cor?ser'v,as el uso de valores morales dentro de la 1.448 30 157
institucion
37 Eart|C|pas en visitas gwadas. a empresas o institu- 1.824 32 077
ciones catalogadas como exitosas
44  Asistes puntualmente a clase
-1.147 32 .260

Al realizar el analisis correlacional de Per-
son entre las competencias del profesor y el
impacto de las competencias del profesor
en los alumnos, se encontré que el grupo de
profesores participantes no correlaciona con
las competencias de los grupos de los
alumnos participantes, debido a que dicha
correlacion no es significativa.

En la correlacion entre las competencias de
los alumnos y el aprovechamiento escolar,
se encontr6 que algunas de las competen-
cias si se relacionan directamente con sus
calificaciones, principalmente en Planea-
cion, Evaluacién e Intervenciéon, lo cual

podria deberse a que los cursos que toman
en esta area estan estrechamente ligados a
las competencias que deben desarrollar.

DISCUSION

Con base en los resultados anteriores po-
demos afirmar que se cumplié la hipoétesis
planteada en esta investigacion, ya que a
través de la implementacion de las escalas
se identificaron las competencias académi-
cas docentes.

De igual forma, se alcanzé el objetivo gene-
ral, ya que se estructuraron y validaron los
instrumentos, los cuales permitieron la iden-
tificacion de las competencias académicas
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en docentes universitarios, por parte de los
profesores y de los alumnos, asi como el
impacto de ellas en los alumnos.

Los objetivos especificos se cumplieron, ya
gue se obtuvo un grado de validez significa-
tivo en cuanto al contenido, del mismo mo-
do los instrumentos lograron identificar las
competencias académicas de los docentes,
asi como las competencias académicas que
desarrollan los alumnos, con lo cual también
se identifico la relacion entre las competen-
cias académicas docentes y su impacto en
los alumnos

En cuanto al andlisis estadistico de la identi-
ficacion de las competencias académicas
docentes, los resultados obtenidos mues-
tran que los porcentajes promedio son simi-
lares entre lo que dicen los alumnos de sus
profesores y lo que dicen los profesores de
si mismos, siendo las competencias identifi-
cadas con mayor y menor puntaje, simila-
res.

En cuanto a los resultados obtenidos al gra-
ficar el impacto de las competencias
académicas docentes en los alumnos se
encuentra que las competencias que mas
se desarrollan son las de Intervencion y
Evaluacién, ya que en los tres grupos se
obtuvieron puntajes altos, y las competen-
cias con menor puntaje fueron Ejecucion y
Autoaprendizaje, en los tres casos.

También, se pudo identificar que la confiabi-
lidad de las escalas fue significativa, sin
embargo, se encontro la presencia de varios
enunciados que causaron conflicto al mo-
mento de ser contestados, lo cual indica
que pueden ser confusos en su redaccion o
bien son elementales por lo que la mayoria
coincidieron en las respuestas.

En el caso de los docentes, los resultados
fueron tomados con mayor cautela, ya que
sOlo se contd con tres participantes, por lo
que no fue posible hacer un andlisis mas
exhaustivo como en el caso de los alumnos;
sin embargo, estos resultados también co-
incidieron en que la escala tiene un buen
grado de confiabilidad y cumple con el obje-
tivo.

En cuanto a las correlaciones entre las
competencias de los docentes y las de los
alumnos, no se encontrd un coeficiente sig-
nificativo entre los grupos de docentes y
alumnos, esto quizé al reducido nimero de
participantes docentes.

En lo que se refiere al impacto de las com-
petencias académicas docentes y el apro-
vechamiento escolar la correlacion encon-
trada en las diferentes competencias como
Planeacion, Evaluaciobn e Intervencion,
podria deberse a que los cursos que toman
en esta area estan estrechamente ligados a
las competencias que deben desarrollar.

Por otra parte, cabe mencionar que las tres
escalas necesitan modificaciones, analizan-
do la pertinencia de los enunciados que
pudieron haber causado conflicto para me-
jorarlos.

Por dltimo, vale la pena sefialar que las es-
calas y la informacién de la presente inves-
tigacion, puede servir para futuras investi-
gaciones semejantes, dado que las compe-
tencias son genéricas, y los instrumentos
derivados de la investigacion pueden ser
aplicados en las instituciones de educacion
superior donde sigan el mismo enfoque ba-
sado en competencias.
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Resumen

El objetivo del estudio fue evaluar el efecto de exposicién a los modos reactivos observar, escu-
char y leer en la habilitacion linguistica del modo activo escribir. Participaron doce estudiantes
experimentalmente ingenuos, entre 15 y 16 afios de edad de una preparatoria publica de la ciudad
de Xalapa, Veracruz. Se utilizdé una tarea de igualacion de la muestra de segunda orden con figu-
ras geométricas y relaciones de igualacion por semejanza en forma, semejanza en color y diferen-
cia en forma y color. El disefio incluyé cuatro grupos con una Etapa de familiarizacién, Prueba
Inicial, una Fase de Exposicién con cuatro condiciones (leer, leer-observar, leer-escuchar y leer-
observar-escuchar), y una Prueba de Habilitacion. Los resultados mostraron que la exposicion a
los modos reactivos leer-observar-escuchar mostr6 mayores efectos de habilitacion en el modo
activo escribir. Los resultados se interpretaron con base en el concepto de habilitacién lingiistica.

Palabras clave: Modo de lenguaje, habilitacion lingiistica, igualacion a la muestra.

Abstract

The purpose of the study was to evaluate the effect of exposure to the reactive modes observing,
listening and reading in the linguistic habilitation of the active writing mode. Participants were
twelve experimentally naive students, aged 15-16, who attended a public high school in the city of
Xalapa, Veracruz. A second-order matching to sample task with geometric figures was used, with
relations by similarity in shape, similarity in color and difference in shape and color. The design
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included four groups with a Familiarization Step, Initial Test, an Exposure Phase with four condi-
tions (reading, reading-observing, reading-listening and reading-observing-listening), and an Ha-
bilitation Test. The results showed that exposure to the reading-observing-listening reactive
modes showed greater habilitation effects in the write active mode. The results were interpreted

based on the concept of linguistic habilitation.

Keywords: Language mode, linguistic habilitation, second-order matching to sample task.

INTRODUCCION

El lenguaje como interconducta es un sis-
tema complejo de relaciones interdepen-
dientes, entre los individuos, los objetos, y
otros organismos en el ambiente, que impli-
ca sistemas reactivos bioldgicos (Kantor,
1959), convencionales y contingencias
substitutivas (Ribes, 1990). Las relaciones
de condicionalidad o circunstancialidad
reciproca entre los diversos elementos o
instancias, determinan lo psicolégico, como
dimensién fenoménica.

Desde esta perspectiva, el comportamiento
humano es concebido como practica indivi-
dual contextuada y regulada por y a través
del lenguaje (Ribes, 2006). Estas interac-
ciones se organizan en términos de las con-
venciones establecidas en la practica mis-
ma (Tomasini, 2012) que trascienden las
relaciones individuales particulares.

En la Taxonomia de Funciones propuesta
por Ribes y Lopez (1985) se expone la rele-
vancia teérica y empirica que tiene el len-
guaje en las relaciones condicionales. Iden-
tificar la interaccion human como lingdistica,
implica explicitar la concepcion del lenguaje
como comportamiento. Ribes (1991) sefiala
que un andlisis funcional del lenguaje como
comportamiento puede lograrse: a) si las
interacciones de los individuos mientras
hablan, escriben, leen o gesticulan no se
confunden con aquellas que se derivan del
andlisis morfolégico o estructural de los
productos de la conducta, y b) si las propie-
dades de las interacciones linguisticas se
distinguen cualitativamente de las no lin-
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glisticas. Se examinaran brevemente cua-
tro conceptos vinculados con la concepcion
del lenguaje como comportamiento: siste-
mas reactivos, desligamiento funcional de la
respuesta, contingencias sustitutivas y me-
dio de contacto.

Primero. Para Kantor (1924/1985), Kantor y
Smith (1975) el organismo individual es un
sistema reactivo, con una configuracion de
conductas o0 respuestas que se expresa
como una accién integral en una situacion
interactiva. Los seres humanos, ademés de
la reactividad sensorial y motriz, poseen un
sistema reactivo convencional con morfolog-
fa arbitraria respecto a la reactividad bio-
I6gica. Estos sistemas estan conformados
predominantemente por respuestas de natu-
raleza linguistica, que integran y dan senti-
do funcional a las respuestas originalmente
no convencionales. La morfologia de la res-
puesta convencional no esta determinada
por las propiedades fisicas y quimicas de
los objetos, sino por las relaciones contin-
genciales en situacion (Ribes & Loépez,
1985).

Segundo. El desligamiento funcional es un
concepto cuya logica esta inscrita en la
causalidad aristotélica, como marco explica-
tivo de una teoria de campo. Ribes (2007,
2010) describi6 los cuatro tipos de causali-
dad aristotélica en el contexto de la taxo-
nomia de funciones propuesta en la Teoria
de la Conducta (Ribes & Lépez, 1985): la
causalidad eficiente identificada con el des-
ligamiento funcional, la causa material con
el mediador de las funciones estimulo-
respuesta, la causa formal con la estructura
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contingencial, y la causa final con el criterio
de ajuste. EI concepto de desligamiento,
COmMO un proceso espacio-temporal, permi-
te: a) caracterizar la actualizacién de los
elementos y/o relaciones de contingencias
que constituyen una interaccion, y b) reali-
zar el analisis paramétrico de las distintas
funciones psicolégicas (Ribes, 2012, 2015).

Los procesos de actualizacion, de interés
para el presente estudio, en el contexto de
la taxonomia previamente mencionada
estan relacionados con la funcién selectora,
la funcién sustitutiva referencial y no refe-
rencial. La primera consiste en la actualiza-
cion de una propiedad de un evento en re-
lacion con otros eventos que ocurren o pue-
den ocurrir; la segunda, en la actualizacion
de una contingencia en potencia en una
situacion distinta a la contingencia en curso,
alterando las propiedades  espacio-
temporales de los eventos en relacion; y la
tltima, en la actualizacién de un criterio, que
cubre relaciones de contingencia distintas
bajo una sola, mediante la alteracion de la
arquitectura categorial de un medio de con-
tacto.

Tercero. Las funciones situacionales, como
es el caso de la funcién selectora, involu-
cran alteraciones directas de los eventos o
sus propiedades, mientras que en las fun-
ciones sustantivas el desligamiento se pro-
duce como alteraciones impuestas a los
eventos, sin una modificacion de las rela-
ciones espacio temporales. La conducta
sustitutiva referencial o extrasituacional im-
plica un proceso de transformacion de con-
tingencias, en este tipo de interrelacion el
hablante, gesticulador o escritor modifica
mediante una intervencion linglistica las
relaciones de contingencia prevalecientes
en una situacion; la sustitucién extrasitua-
cional siempre ocurre en el presente y en el
lugar en el que se produce el episodio. En
la sustitucién no referencial o transituacional

se pierden todos los marcos de referencia
relativos a contingencias situacionales. Esta
tiene lugar como relaciones entre episodios
puramente linguisticos y los criterios catego-
riales que delimitan su funcionalidad (Ribes,
2012, 2013).

Cuarto. Los medios de contacto posibilitan
distintas interacciones funcionales entre el
individuo y objetos u otros individuos. Posi-
bilitar contactos, implica conectar o vincular
de cierta manera a los componentes de la
interaccion. Ribes (2007) ha sefialado tres
medios de contacto: fisico-quimico, ecolégi-
co y convencional. El primero, posibilita el
contacto con los objetos y acontecimientos
con base en la reactividad bioldégica que
caracteriza a cada especie; el segundo, se
constituye a partir del comportamiento de
los conespecificos como criterio de identifi-
cacion y reconocimiento de las caracteristi-
cas del entorno que favorecen la supervi-
vencia en contexto; el tercero, se articula a
través del lenguaje en la forma de convi-
vencia en practicas institucionales, y es ex-
clusivo de la especie humana.

El lenguaje, como el medio de contacto
convencional en el que se origina y tiene
sentido el comportamiento como practica
individual, puede ser analizado con base en
tres dimensiones: a) medio; b) instrumento;
c¢) forma de vida, limite o circunstancial. Pa-
ra mayor informacién, consultar, Ribes
(2006, 2007); Ribes, Cortes y Romero
(1992). Importante para el analisis del len-
guaje como comportamiento, es el concepto
de juego de lenguaje. Wittgenstein (2003),
con este concepto, intenta destacar que
hablar un lenguaje es parte de una actividad
o una forma de vida. Los juegos de lenguaje
se establecen a partir del aprendizaje de las
palabras; su significado y sentido son las
actividades en las que esta incorporado el
individuo; se aprenden directamente de
otros, que conocen o participan del juego de

59



Exposicion alos modos reactivos y su efecto en la habilitacién del modo activo escribir

lenguaje en cuestion, en la forma de entre-
namiento; como hechos, de manera pura-
mente practica sin reglas explicitas. Hablar
del significado de las palabras es referirse a
Su USO en contexto.

El analisis del lenguaje como medio de con-
tacto convencional puede ser analizado a
partir de los modos linguisticos. El concepto
hace referencia a las formas de despliegue
del sistema reactivo convencional, desarro-
lladas ontogénicamente y distinguibles entre
si por su morfologia en dos sentidos: medio
de ocurrencia, por ejemplo, acustico, optico,
etc. y por los sistemas reactivos implicados,
por ejemplo, en el caso del modo hablar el
sistema fonador-vocal y el auditivo (Gomez
Fuentes & Ribes, 2008).

Las respuestas linguisticas ocurren en dis-
tintos modos, dada su morfologia arbitraria,
se adquieren inicialmente como tres modos
complementarios reactivos-activos: obser-
var/gesticular-sefialar, escuchar-hablar, vy
leer-escribir. Una vez adquirido los sistemas
reactivos basicos en cada modo comple-
mentario de lenguaje, las interacciones lin-
glisticas, incluso desde etapas muy tem-
pranas, integran de manera asimétrica los
distintos modos reactivos y activos. Los
modos linguisticos reactivos son necesarios
evolutivamente en la adquisicion de los mo-
dos activos, la retroalimentacion automatica
de estos, favorece la precision morfolégica y
funcional de los modos activos.

El proceso de aprender esta ligado, de ma-
nera inseparable, a interacciones linguisti-
cas en las que el aprendiz despliega ini-
cialmente y, como Unico requerimiento, mo-
dos reactivos de comportamiento linguistico
(Gomez & Ribes, 2008, 2014). Desde esta
perspectiva tiene sentido plantear que los
criterios y rangos de aplicabilidad de lo que
se aprende pueden depender de los modos
de lenguaje participantes y no del “conteni-

do” de conocimiento que se aprende (Ribes,
2007). Es por ello que es necesario abordar
el estudio del aprendizaje, bajo las condi-
ciones o circunstancias en las que ocurre.

El presente estudio se fundamenta en la
clasificacion propuesta por Ribes, Ibafiez y
Pérez Almonacid (2014), quienes identifica-
ron nueve relaciones posibles entre los dis-
tintos modos reactivos y los distintos modos
activos lingisticos y no linglisticos. En este
estudio, sélo se analiza una de esas rela-
ciones denominada habilitacién linguistica,
gue consiste en la facilitacion de un desem-
pefio en modo activo linglistico (sefalar,
hablar, escribir) como resultado de una ex-
posicion en modo linglistico reactivo (ob-
servar, escuchar, leer).

Existen antecedentes empiricos que han
analizado y evaluado la funcién de los mo-
dos de lenguaje participantes en el proceso
de aprendizaje. Tamayo, Ribes y Padilla
(2010) analizaron el efecto de habilitacion
en el modo escribir como resultado de la
exposicién a los modos reactivos, observar,
leer y escuchar empleando un procedimien-
to de igualacion de la muestra de primer
orden. Los resultados mostraron que el mo-
do reactivo observar presenté un mayor
grado de habilitacion de la respuesta de
igualacién escrita. Tamayo y Martinez
(2014) empleando un procedimiento de
igualacion de la muestra de segundo orden
evaluaron el efecto de habilitacion en los
modos sefialar/ hablar/ escribir como resul-
tado de la exposiciéon a los modos reactivos,
observar, leer, escuchar. Los resultados
mostraron que los modos reactivos observar
y leer facilitaron la ejecucion en los modos
activos sefialar, hablar y escribir; las dife-
rencias fueron practicamente inapreciables.
Tamayo y Barradas (2015), analizaron la
habilitacion de los modos activos, emplean-
do un procedimiento de igualacion de la
muestra de segundo orden. Los autores
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reportaron que el mejor desempefio fue
observado en los modos activos, cuando en
la fase de exposicién se emplearon los tres
modos reactivos de manera simultanea.

Arias Pérez, Gobmez Fuentes, Zepeta Garc-
ja y Camacho Candia (2012) y Gomez
Fuentes, Camacho Candia, Zepeta Garcia,
Arias Pérez, & Pérez Juérez (2012) evalua-
ron en una tarea de segundo orden, el efec-
to de habilitacién en el modo escribir, a par-
tir de la exposicion a los modos reactivos en
tres condiciones distintas: observar, obser-
var-escuchar y observar-escuchar-leer. Los
resultados sugieren que el mayor desempe-
flo en el modo escribir puede deberse a la
exposicion combinada de los modos reacti-
vos observar-escuchar-leer, especialmente
cuando esta incluido el modo reactivo co-
rrespondiente.

El presente estudio fue disefiado con base
en los siguientes supuestos. 1) la habilita-
cion linglistica, consiste en la facilitacion
del desempefio en un modo activo como
resultado de la exposicion a un modo reac-
tivo; 2) la habilitaciéon requiere al menos dos
momentos: una exposicion a objetos o
eventos linglisticos o no linguisticos y una
accion linglistica o no linglistica que satis-
face un criterio de logro de naturaleza con-
vencional; 3) el aprendizaje que resulta de
la exposicién a los modos reactivos se pue-
de mostrar mediante los modos activos; 4)
la exposicion combinada a los modos reac-
tivos puede tener mayor efecto en la habili-
tacion del modo activo escribir que la expo-
sicion aislada a un modo reactivo; 5) La
discriminacion de los criterios de igualacion
(semejanza en forma, semejanza en color y
diferencia en formay color) esta relacionada
con el efecto de habilitacion.

El presente estudio tuvo como propdsito
evaluar el efecto de exposiciona los modos
reactivos observar, escuchar y leer de ma-

nera aislada o combinada en la habilitacion
linglistica del modo activo escribir, utilizan-
do un procedimiento modificado de iguala-
cion de la muestra de segundo orden, que
cumpliera con los criterios del nivel selector
de la taxonomia de funciones.

METODO
Participantes

Doce estudiantes de ambos sexos, experi-
mentalmente ingenuos, entre los 15 y 16
afios de edad de una Escuela Preparatoria
publica, ubicada en la ciudad de Xalapa,
Veracruz. Los estudiantes elegidos por la
Asesora Escolar por su bajo desempeiio
escolar se distribuyeron en cuatro grupos,
de tres participantes cada uno. Dos patrtici-
pantes no concluyeron el estudio, uno del
Grupo 1y otro del Grupo 3.

Situacién

El estudio se llevo a cabo en cubiculos indi-
viduales del Laboratorio de Comportamiento
Humano del Instituto de Psicologia y Edu-
cacion de la Universidad Veracruzana.
Cubiculos con un &rea de tres metros cua-
drados, equipados con una mesa, una silla
y una computadora, libres de ruido y con
iluminacion adecuada. Las sesiones se rea-
lizaron de lunes a viernes de 8:00 a 13:00
horas.

Equipo

Se utilizaron tres equipos de computo porta-
tiles, dos HP Compaqg Presario con el pro-
grama SuperLap 4.0, bajo ambiente Win-
dows. Ademas, se utilizaron hojas y lapice-
ros en la Prueba Inicial y en la Prueba de
Habilitacion.

Disefio Experimental

Se utilizé un disefio de cuatro grupos, con
una etapa de Familiarizacion, una Prueba

Inicial, una Fase de Exposicién y una Prue-
ba de Habilitacion. (Tabla 1)
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Tabla 1.
Disefio experimental con cuatro grupos.
Grupo Eta_pa_ de F,aml- Prueba Inicial Fase de exposicion Pru'e'ba de
liarizacion Habilitacion
Gl Leer
G2 Leer-Observar
X X X
G3 Leer-Escuchar
G4 Leer-Observar-Escuchar
Sesiones 1 1 5 1

Procedimiento

En la Etapa de Familiarizacién se utilizdé un
arreglo experimental de primer orden, con
cinco figuras geométricas. En la parte supe-
rior y central de la pantalla se presentaba
una figura de muestra, en la parte inferior
cuatro figuras de comparaciéon. La presen-
tacion de las figuras en cada uno de los
ensayos fue de manera secuencial: primero
aparecio la figura de muestra, posteriormen-
te cuatro figuras de comparacion de izquier-
da a derecha; finalmente aparecia una pa-
lomita (V) debajo de una figura de compara-
cién, que indicaba la relacion de igualacion
con la figura de muestra. La tarea se cons-
truyd con 36 reactivos, 12 de semejanza en
color, 12 de semejanza en forma y 12 de
diferencia en forma y color. Esta etapa se
disefié para que los participantes estable-
cieran contacto funcional con una tarea si-
milar a la de la Fase Experimental, se habi-
tuaran al equipo y programa de computo
empleado en el estudio. (Figura 1)

En la Prueba Inicial, la Fase de Exposiciéon y
la Prueba de Habilitacién se utilizé un arre-
glo experimental de segundo orden modifi-
cado, con respecto al disefiado por Cum-
ming y Berryman (1965), con nueve figuras
geométricas o frases que cambiaron de
ensayo a ensayo. Este arreglo fue disefiado
para cumplir con el criterio de permutacion
del nivel selector de la taxonomia de funcio-

nes. Los objetos de estimulo se presentaron
en la pantalla del equipo de computo: dos
de segundo orden en la parte superior, uno
de muestra en la parte central, cuatro de
comparacion en la parte inferior y dos en la
parte central-izquierda. La tarea estaba
constituida con 36 reactivos, 12 de seme-
janza en color, 12 de semejanza en forma y
12 de diferencia en forma y color. Los crite-
rios de relacion entre las propiedades e ins-
tancias de estimulo y de respuesta de la
tarea fueron semejanza en forma, semejan-
za en color y diferencia en forma y color.
Estas figuras o frases se presentaron de
manera secuencial y se incorporaron para
aumentar el grado de dificultad de la tarea.
(Figura 2)

Etapas del Estudio

Familiarizacion. Al inicio de la sesion los
participantes leyeron en la pantalla de la
computadora una instruccion general, des-
pués una instruccion especifica relacionada
con la tarea. Posteriormente se incluia el
namero de bloque correspondiente que in-
dicaba de manera implicita el tipo de rela-
cion: semejanza en forma, semejanza en
color y diferencia en forma y color. En esta
etapa los participantes establecieron con-
tacto con una tarea de primer orden similar
a la de segundo orden, utilizada en la Fase
Experimental. La Instruccion general fue
igual en todas las etapas del Estudio.
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Figura 1. Arreglos Experimentales de Primer y Segundo 6rdenes. Etapa de Familiarizacion,
Arreglo de Primer orden: Figuras geométricas (parte izquierda); ejemplo de arreglo experimental
(parte derecha). Fase de Exposicion. Parte Media: Modo reactivo leer, lado izquierdo, Modos
reactivos: Leer-observar; lado derecho; Parte inferior: Modos reactivos: Leer-escuchar, lado
derecho; Parte inferior: Modos reactivos: leer-observar-escuchar, Lado derecho.
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Figura 2. Ejemplos de ensayos empleados en Prueba Inicial y Prueba de Habilitacion.

Instrucciéon general.
Bienvenido, en la siguiente pantalla se

te dird que hacer. Para comenzar, opri-
me el botén izquierdo del mouse sobre
la palabra INICIAR.

Instruccion especifica

Enseguida se presentan tres blogues
de pantallas donde apareceran cinco
figuras: una en el centro y cuatro en
la parte inferior. Cada bloque indica
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un tipo de relacion. Tu tarea consiste
en: a) Observar las figuras que van
apareciendo; b) Observar que una fi-
gura de la parte inferior se relaciona
con la del centro. Dicha figura seré
sefialada con una palomita verde (V).
Recuerda que so6lo debes observar
con atencién. Para comenzar, oprime
con el botén izquierdo del mouse
CONTINUAR.
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Prueba Inicial

Los participantes tenia que escribir en una
hoja de papel el nombre del color o la forma
del estimulo de comparacién que igualara
en alguna propiedad al estimulo de mues-
tra, con base en la relacion mostrada por los
estimulos de segundo orden y las propieda-
des de las figuras o frases (color o forma)
de la parte izquierda de la pantalla. Esta
prueba se aplicé en una sesion, con una
duracion promedio de 50 minutos. Los parti-
cipantes no fueron informados respecto a su
respuesta. Al inicio de la sesion, los partici-
pantes leyeron una instruccién general se-
mejante a la utilizada en la etapa de etapa
de Familiarizacion. La instruccion especifi-
ca, para la Prueba Inicial, Fase de Exposi-
cion y Prueba de Habilitacion que varié de
acuerdo con el tipo de exposicion fue la
siguiente.

Instruccion especifica

En las siguientes pantallas apare-
ceran nueve figuras o nueve frases
escritas 0 en audio. Dos en la parte
superior, una en el centro, cuatro en
la parte inferior y dos en la parte iz-
quierda central de la pantalla.

Tu tarea consiste en: Leer, Leer-
Observar, Leer-Escuchar o Leer-
Observar-Escuchar segun la pantalla
correspondiente; ESCRIBIR en la
hoja que se te dio el nombre de la fi-
gura y color que se relaciona con la
frase o figura del centro segun indi-
que la instruccion de cada pantalla.
Para continuar, oprime el botén iz-
quierdo del mouse sobre la palabra
CONTINUAR.

Fase de exposicion

Se utilizé una tarea de igualacién a la mues-
tra de segunda orden, modificada. Los par-
ticipantes fueron expuestos a los modos

reactivos de manera aislada o combinada,
durante cinco sesiones a las siguientes
condiciones experimentales: Grupo 1: Leer
(Modo aislado); Grupo 2: Leer-Observar;
Grupo 3: Leer-Escuchar; y Grupo 4: Leer-
Observar-Escuchar (Modos combinados). El
tiempo de exposicién dependid del medio
de ocurrencia y las caracteristicas morfolo-
gicas de cada modo reactivo. Al inicio de
cada sesién los participantes leyeron en la
pantalla de la computadora una instruccion
general similar a la utilizada en la Etapa de
Familiarizacion, después una instruccion
especifica relacionada con la tarea de
acuerdo con el tipo de exposicion, aislada o
combinada. En cada ensayo, debajo de una
figura o frase de comparacion aparecié la
palabra “Correcto” que indicaba la relacion
de igualacion con la figura o frase de mues-
tra.

Prueba de habilitaciéon

Esta prueba evalué el desempefio de los
participantes en el modo activo escribir co-
mo resultado de la exposicion a los modos
reactivos presentados de manera aislada o
combinada. El disefio, organizaciéon y apli-
cacion de la prueba fueron similares a los
utilizados en la Prueba Inicial. Esta prueba
se aplico después de la Fase de Exposicion.
Al igual que la Prueba Inicial, esta prueba
se aplicd en una sesion con una duracion
promedio de 50 minutos. a Instruccion es-
pecifica fue similar a la utilizada en la Prue-
ba inicial.

RESULTADOS

La figura 3 muestra los porcentajes de res-
puestas correctas en la Prueba Inicial y la
Prueba de Habilitacion en el modo activo
escribir como resultado de la exposicion en
la Fase Experimental a los modos reactivos
de manera aislada (leer) y de manera com-
binada (leer-observar; leer-escuchar; y leer-
observar-escuchar)

65



Exposicion alos modos reactivos y su efecto en la habilitacién del modo activo escribir

Grupo 1: LeerEscrbr
1
! L}
:
S ®
i
g
| B )Y
4
H &
s X "
L € WE L W LE LOE
Prasta noa Proeta de Fabitcon
Modos Reactvos

Grupo 2 LeeeObservarExcrbr

¥
)
I b |

Prusta e Prusha de Habitxn

Rospusestnns cormectns
- Kl
v v,

hi

Modos Reactvos

Grgo 3 LeerSsoucharExcrbr

Mosgprrontan corractan

"
- W

NS

™

- -
.» 3
- -

§

Prata o3 Prashy de maditacsr
Mados Reachos

i1
LY
1)
"
« "
¥ >

Grgo 4 LeerObsenvarEstucharEsorte

pl ¢
K
R
. "
&
W L £ Lot

Pratba moal Prasba S madtacde
Mordes Reactos

MRosgprasoastan corroctas

Figura 3. Porcentaje de respuestas correctas en la Prueba Inicial y en la Prueba de Habilitacion
en el modo activo escribir a partir de los modos reactivos, de manera aislada (Leer: L), y combi-
nada (Leer/Observar: L-O; Leer/Escuchar: L-E y Leer/Observar/Escuchar: L-O-E).

En la parte superior izquierda de la figura 3
se muestran los resultados de los partici-
pantes S1 y S2 del Grupo 1, expuestos al
modo reactivo leer en la Fase de Exposi-
cion. En la prueba inicial en los modos acti-
VoS y reactivos, el S1 obtuvo un porcentaje
del 89% en leer-escuchar/escribir (modos
combinados) y un 78% en leer/escribir (ais-
lado), y el mismo porcentaje en los modos
combinados leer-observar/escribir y leer,
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observar, escuchar/escribir. En la Prueba de
Habilitacion el S1 alcanzé el 100% en el
modo leer/escribir y en los tres modos com-
plementarios combinados. ElI S2 obtuvo
porcentajes menores al 11% en el modo
activo escribir en la Prueba Inicial en los
modos aislado y combinados. En la Prueba
de Habilitacion, obtuvo el 100% de respues-
tas correcta en dos de los tres modos com-
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binados: leer-escuchar/escribir 'y leer-
observar-escuchar/escribir.

En la parte superior derecha de la figura 3
se muestran los resultados de los S3, S4 y
S5 Grupo 2 en la Prueba Inicial y Prueba de
Habilitacion. El participante S3 obtuvo en la
Prueba Inicial el 89% en los tres modos
reactivos combinados y el 67% en el modo
aislado leer/escribir. Los S4 y S5 mostraron
porcentajes menores al 44% en el modo
aislado y en los tres combinados. En la
Prueba de Habilitacion el S5 alcanz6 por-
centajes del 100% en el modo aislado leery
en los tres modos combinados; el S3 obtuvo
el 100% en el modo aislado y en los modos
combinados Leer-escuchar/escribir y leer-
observar-escuchar/leer; el S4 alcanz6 el
100% en el modo aislado leer-escribir y en
el combinado leer-escuchar/escribir.

En la parte inferior izquierda de la figura 3
se muestran los resultados de los partici-
pantes S6 y S7 en la Prueba Inicial y Prue-
ba de Habilitacion. En la Prueba Inicial el S7
obtuvo porcentajes del 100% en los tres
modos combinados y el S6 el 100% en el
modo reactivo combinado Leer-escuchar.
En la Prueba de Habilitacion los S6 y S7
obtuvieron el 100% en los cuatro modos
reactivos y activos, aislados y combinados.

En la parte inferior derecha de la figura 3 se
muestran los resultados de los participantes
S8, S7 'y S8 en la Prueba Inicial y Prueba de

Habilitacién. En la Prueba Inicial los partici-
pantes alcanzaron porcentajes menores al
78% en los modos aislado y combinados.
En la Prueba de Habilitacion los tres partici-
pantes obtuvieron porcentajes del 100% en
los cuatro modos reactivos y activo, expues-
tos de manera aislada o combinada.

En la tabla 2 se muestran las respuestas
correctas de los participantes con base en
los criterios de igualacién por semejanza en
forma, semejanza en color y diferencia en
forma y color empleando una tarea de igua-
lacion de la muestra de segundo orden. Los
resultado sugieren que el efecto de habilita-
cion en el modo activo escribir se muestra
en un nivel alto cuando los participantes son
expuestos durante la Fase de Exposicion a
los modos combinados leer-escuchar
(100%) y leer-observar-escuchar (100%),
después en los modos combinados leer-
observar (97%) y un poco menor en el mo-
do aislado leer. En todos los participantes
se observd el efecto de habilitacion. Los
resultados sugieren que la discriminacion
del criterio de igualacién es mayor por dife-
rencia en color y forma, después en forma
y finalmente en color. Esta afirmacion sélo
puede ser inferida a partir del desempefio
en la prueba inicial en la que varios partici-
pantes mostraron bajos desempefios. En la
Prueba de Habilitacién el desempefio fue
alto y similar en los tres criterios de iguala-
cion. (Tabla 2.)
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Tabla 2

Respuestas correctas en la Prueba Inicial y Prueba de Habilitacion con base en los criterios de
semejanza en forma, semejanza en color y diferencia en forma 'y color

Modos Reactivos
Ensayos Leer Leer-Observar Leer-Escuchar Leer-Observar-Escuchar
Farticipantes
1 2 3 4 5 @ 1
RL MR R | I |JH t|H][T ]t ]|H]JI|H]JI]H]TIU]H][I]H]T)JHI][H]I]H]IL]JH]T
L al 1 i o 3 r o 30 3 0 a B 3 3 2 3 0 3 3 1 0 3 12
LG 311 301 2 T 2 21 2 0 3 mwm 2 3 3 3 110 3 2 3 3 3 14
5F LE 3| 2 a0 3 B 2 30 3 1 i 122 3 3 3 I 120 3 3 30 3 12
LOE 3|1 a0 3 T2 30 2 01 3 on 3 33 i o120 3 03 3 1 3 13
T 12) 5 12 1 11 28 6 11 1 10 2 12 42 11 12 11 2 45 0 12 N 2 4 12 &
L al 3 a0 2 B 3 a0 3 0 a 12 1 3 3 3 10 0 a o i 0 3 8
LG 3|3 3 0 3 a 3 30 3 0 3 12 3 3 3 3 12 0 30 3 1 3 10
SC LE al 3 3 0o 3 9 3 o 3 0 i 12 3 3 3 a 12 0 a o 3 2 3 12
LIOE 3 =} 3 0 3 B 3 3 0 3 0 3 12 a 3 3 L] 12 0 a 0 3 2 3 11
T 12112 12 0 11 35 12 12 0 12 0 12 48 10 12 12 2 45 0 12 0 12 § 12 42
| 3 = | 3 2 1 B 2 3 0 3 3 3 15 3 3 3 3 12 0 a 0 3 2 3
LG 3l 3 3 0 3 8 3 3 0 3 3 3 156 3 3 3 3 12 0 3 0 3 3 3 2
LHF LE 3| 3 3 2 3 11 3 a0 3 3 3 s 3 3 3 3 12 0 30 3 3 3 2
LOE 3 3 3 0 3 8 3 3 1 3 3 3 16 2 3 3 3 11 0 a3 0 3 3 3 2
T 1212 12 4 10 38 12 12 1 12 12 12 & 11 12 12 12 47 0 12 0 12 11 12 47
REACTIWOS 36
Respuesias 29 35 5 32 o102 3 3B/ 2 M M4 36 151 32 36 33 36 13 0 36 11 36 21 36 140
comeclas
F. Indmdual 81 100 4 &y B 9 6 W 33 00 3 00 97 100 o 1 3 W 3w 100
PG Prueba inicial 47 5% A5% 93% 30%
PG: P. Habiitacion 94 5% | 9% 100% | 100%
Mota. Prueba Imcial= |; Prueba de Habiltacion= H; Modo Reactvos, Leer= L, Leer-Observar=L0, Leer-Escuchar=LE, Leer-Observar
Escuchar=LOE; Cmlerios de igualacin. Semejanza en lorma=S5F, Semejanza &n colr=5C, Dilerencia en loma y color= DIF. Porcentage= P

Porcentape Grupal= PG

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados mostraron que el efecto de
habilitacién en el modo activo escribir, em-
pleando un procedimiento de igualacién de
la muestra de segundo orden modificado, es
mayor cuando los participantes son expues-
tos en la Fase de Exposicién a los modos
linguisticos reactivos combinados. Cuando
el nivel de ejecucion es alto en la Prueba de
Habilitacién el desempefio en los tres crite-
rios de igualacién es similar. Los resultados
de la prueba inicial sugieren que la discrimi-
nacion condicional es mayor cuando se em-
plea el criterio de igualacion por diferencia
en color y forma, después en forma y poste-
riormente en color.

Los participantes que fueron expuestos a
los modos reactivos combinados leer-
escuchar (S6 y S7) y leer-observar-
escuchar (S8, S9 y S10) en la Fase de Ex-
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posicién mostraron un porcentajes del 100%
en la Prueba de Habilitacion. El desempefio
fue un poco menor en los estudiantes (S3,
S4 y S5) expuestos a los modos reactivos
combinados leer-observar; el participante
S5 fue el Unico que obtuvo el 100% en la
prueba. El desempefio de los S1 y S2, ex-
puestos al modo aislado leer, fue menor, si
se le compara con la ejecucion de los parti-
cipantes en los otros Grupos.

Los resultados sugieren que cuando se em-
plean dos o mas sistemas reactivos (Kantor
& Smith, 1975), con medios de ocurrencia
distintos, por ejemplo acustico y 6ptico (leer-
escuchar y leer-observar-escuchar) el efec-
to de habilitacion puede ser mayor que
cuando participa solo un sistema reactivo,
como es el caso del modo reactivo aislado
leer 0 el combinado leer-observar, en el que
participa Unicamente modos linglisticos,
con un medio de ocurrencia (Optico). La
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morfologia de los modos del lenguaje puede
también establecer diferencias en la habili-
tacion de los modos activos, Por ejemplo, el
observar requiere de tiempos breves de
exposicion, en cambio el leer puede tener
tiempos de exposicibn mayores (Gémez
Fuentes & Ribes, 2008). La morfologia de
los modos linguisticos en este estudio no
fue objeto de analisis.

Los resultados descritos por Tamayo y Ba-
rradas (2015), Tamayo y Martinez (2014),
Arias et al., (2012), Tamayo et al. (2010) y
GOmez Fuentes et al., (2012) sugieren que
los modos reactivos se relacionan con el
conocimiento declarativo o comprensivo. El
contacto con los modos reactivos implica
que el sujeto “comprenda” los eventos ante
los que se expone (Ribes, 2007), como acti-
vidades o hechos de manera practica, sin
reglas explicitas (Wittgenstein, 2003). Bajo
estas condiciones, es posible que la ejecu-
cion bajo la modalidad activa sea diferencial
en funcion del modo reactivo con la que se
ha tenido contacto.

Los modos reactivos pueden habilitar dife-
rentes formas de ajuste en los modos acti-
vos. Los hallazgos de los estudios citados
previamente sugieren que el efecto de habi-
litacion es mayor cuando los participantes
son expuestos a modos reactivos combina-
dos con medios de ocurrencia distintos, por
ejemplo o6ptico y auditivo: leer-observar y
leer-escuchar (Tamayo & Barradas 2015),
observar-escuchar y observar-escuchar-leer
(Arias et al., 2012; Gémez Fuentes, et al.,
2012); que las diferencias de ejecucion en
los modo activos escribir, escuchar o sefia-
lar puede depender del arreglo experimental
empleado: observar empleando una tarea
de igualacion de la muestra de primer orden
(Tamayo et al., 2010), observar y leer en
una tarea de segundo orden (Tamayo et al.,
2010), o debido a otras variables no identifi-
cadas, por ejemplo, las caracteristicas mor-

folégicas de los modos reactivos y activos.
En este estudio se analiz6 el efecto aislado
o combinado de los modos reactivos obser-
var, escuchar y leer sobre el modo activo
escribir.

Los hallazgos de los experimentos de Ta-
mayo & Barradas (2015), Arias et al. (2012)
y Gomez Fuentes, et al. (2012) son simila-
res a los del presente estudio respecto a
gue la exposicibn combinada de los modos
reactivos leer/observar/escuchar tuvo mayo-
res efectos de habilitacion en el modo activo
escribir. Los resultados del presente estudio
sugieren que el efecto de habilitacion se
relaciona con la discriminacion de las rela-
ciones de igualacién, mayor en las relacio-
nes de igualacion por diferencia en forma y
color, seguida de la igualacion de semejan-
za en color y menor en semejanza en for-
ma.

Los modos de lenguaje han sido agrupados
en pares complementarios segun su rela-
cion funcional (Fuentes & Ribes, 2001). Ca-
da par esté constituido por un modo activo y
uno reactivo. Los ultimos anteceden en el
desarrollo a los primeros, siendo necesarios
para retroalimentar de manera “natural’ la
precision y eficacia de los modos activos.
Los pares identificados son sefia-
lar/gesticular-observar; escribir-leer; y
hablar-escuchar (en cada par, el primer mo-
do corresponde al modo activo y el segundo
al modo reactivo). Aunque en términos del
desarrollo del lenguaje se puede afirmar la
fuerte relacién entre pares complementa-
rios, activos y reactivos, cuando las habili-
dades linglisticas estan desarrolladas en el
individuo se puede asumir cierta indepen-
dencia funcional entre los modos linguisti-
cos. En el presente estudio, los resultados
de uno de los participantes expuesto al mo-
do reactivo leer sugieren que el modo aisla-
do leer no necesariamente habilita en auto-
matico al modo activo complementario es-

69



Exposicion alos modos reactivos y su efecto en la habilitacién del modo activo escribir

cribir, como usualmente se asume; posi-
blemente hay otros aspectos vinculados con
la habilitacién del modo activo escribir. Ta-
mayo et al. (2010) sugieren que el efecto de
habilitaciébn implica, ademas del contacto
con la modalidad reactiva, el hacer como
practica por parte del individuo, bajo diferen-
tes circunstancias, criterios y respuestas
bajo la modalidad activa.

Desde la perspectiva de los juegos de len-
guaje (Wittgenstein, 2003) los individuos
aprenden con otros, como practicas de vida,
en este sentido comprender y hacer son
equivalentes. Quizas, como acto inteligente
la “comprension” implica una practica conti-
nuay variada.

Con base en resultados del presente estu-
dio y los hallazgos previos se puede asumir
que el efecto de habilitacion se relaciona
con los siguientes aspectos: primero, con el
arreglo experimental utilizado (de primer
orden o segundo orden); en la igualacion de
primer orden se puede responder correcta-
mente con base en la retroalimentacion de
la respuesta (Ribes & Torres, 2001), sin
atender diferencialmente a las relaciones
que se presentan entre el estimulo muestra
y los estimulos de comparacién; por el con-
trario, en un procedimiento de segundo or-
den forzosamente se debe atender a la re-
lacion explicitada por los estimulos instruc-
cionales para responder correctamente;
segundo, con las caracteristicas funciona-
les, temporo-espaciales y morfoldgicas,
medios de ocurrencia y sistemas reactivos
implicados de los modos reactivos y activos
del lenguaje (Gomez Fuentes & Ribes,
2008, 2014); tercero, con las relaciones
posibles entre los distintos modos reactivos
y activos, linglisticos y no linglisticos: a)
exposicion aislada o combinada de los mo-
dos reactivos; b) con el tipo de evaluacion:
“vertical” con el modo activo complementa-
rio directo: sefialar/gesticular para observar,

hablar para escuchar y escribir para leer, o
de manera “oblicua” en los modos no com-
plementarios: hablar y escribir para obser-
var, sefialar/gesticular y escribir para escu-
char, y sefialar/gesticular y hablar para leer,
(Ribes, et al., 2014); cuarto, con el disefio y
organizacion de la tarea experimental: di-
mension, relacion, modalidad e instancia de
los objetos de estimulo, duracion del expe-
rimento o tarea, presentacién sincronica o
secuencial de los objetos de estimulo (Vare-
la & Quintana, 1995); quinto, condiciones
adicionales en la aplicacién de los experi-
mentos: incentivos a participantes: remune-
racion econdémica, calificaciones, constan-
cias (Gomez Fuentes et al., 2012).

Los resultados de este estudio y los relacio-
nados con esta linea de investigacion sugie-
ren, primero, que debe realizarse investiga-
cion “puente” entre la investigacion basica y
su aplicacion a escenarios educativos; en
segundo lugar, estudios en los que se anali-
ce el efecto facilitador de los modos linguis-
ticos como el medio que posibilita el contac-
to funcional del aprendiz con los contenidos
de enseflanza. Con respecto a este segun-
do punto, de acuerdo con Ribes et al.
(2014) se podria analizar el efecto facilitador
de los modos reactivos en la etapa de ex-
posicién; por ejemplo, se pueden evaluar
las interacciones entre los modos reactivos
y activos del lenguaje en situaciones nuevas
no entrenadas, en el mismo o distinto nivel
de aptitud, empleando pruebas de transfe-
rencia.

La habilitacion como un tipo de “compren-
sion”, interés principal en la presente inves-
tigacion, es un concepto de tipo disposicio-
nal de caracter episoddico ligado a interac-
ciones linguisticas. Su analisis puede ser
abordado con base en criterios de logro o
como interacciones interdependientes, co-
mo conducta substitutiva de contingencias
(Ribes, 2012, 2103) o desde la conceptuali-
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zacion propuesta por Ribes (2006) en la que
se estudia el lenguaje como medio, como
instrumento o como forma de vida.
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