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NALISIS PRAXIOLOGICO DE LOS
VALORES A PARTIR DEL
INTERCAMBIO FUNCIONAL: EN EL
CONTEXTO DEL JUEGO EN NINOS EN
EDAD ESCOLAR

Maria Isabel Hernandez Marcelo
Cecilia M. Molina Lépez
Enrique Zepeta Garcia

INSTITUTO DE PSICOLOGIA Y EDUCACION
UNIVERSIDAD ERACRUZANA

Resumen

Las conductas que observamos en las personas son la expresion funcional de las practicas socia-
les. Los valores, tradicionalmente considerados como manifestaciones de eventos internos, al
hablar de ellos se relacionan con la moral y la ética, otorgandoles un criterio. de bueno o malo. Sin
embargo, los valores se practican y se mantienen por el grupo social en los cuales estan incluidos
los individuos. Se considera que los valores son actos manifiestos de las practicas sociales, son
expresiones de relaciones entre condiciones de estimulos y respuestas ejercidos por convencio-
nalidad. Los valores son juegos de lenguaje y es posible estudiar su dimension psicologica en el
contexto de una ldgica de campo (Kantor, 1978) y con los criterios taxondmicos propuestos por
Ribes y Lopez en 1985. El objetivo del estudio fue identificar formas de comportamiento tradicio-
nalmente consideradas como cumplimiento de normas, compaferismo, tolerancia y disciplina
observados en la practica a través del juego en nifios con edad entre 9 y 10 afos para describir la
configuracion funcional de los valores en practicas sociales con significacion de uso. Los resul-
tados del estudio permiten sustentar que los valores son practicas de vida, derivadas de la ense-
fanza ostensiva, ya que en todos los participantes se observo el uso de los diferentes valores en
el contexto del juego. Sin embargo, no todos los participantes presentaron una respuesta conse-
cuente a todos los valores, ya que dependiendo de la condicidon que se les presentaba y de la ta-
rea, las ejecuciones de los valores variaban, lo que permite concluir que son las condiciones y el
contexto los que determinan la expresion de los valores.

Palabras clave: Valores, practica social, convencionalidad e intercambio funcional, contexto de
juego, ninos de 8 y 9 afios de edad.

' Direccion del segundo autor: Instituto de Psicologia y Educacion. Universidad Veracruzana. Agustin Melgar y Juan
Escutia s/n. col. Revolucion, 91100 Xalapa, Veracruz. e-mail: cemolina@uv.mx
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Abstract

The behaviors we see in people are the functional expression of social practices. Values, tradi-
tionally regarded as manifestations of internal events, speaking of them are related to morality and
ethics, giving a criterion of good or bad. However, values are practiced and maintained by the so-
cial group in which individuals are included. It is considered that the values are overt acts of social
practices are expressions of relations between stimulus and response conditions exercised by
conventionality. Values are language games and it is possible to study its psychological dimen-
sion in the context of a logical field (Kantor, 1978) and taxonomic criteria proposed by Ribes and
Lopez in 1985. The aim of the study was to identify patterns of behavior traditionally considered as
compliance, fellowship, tolerance and discipline observed in practice through play in children
aged between 8 and 9 years to describe the functional configuration of values in social practices
significance of use. The study results substantiate that the values are life practices derived from
the ostensive teaching, since all participants in the use of different values in the context of the
game are observed. However, not all participants showed a consistent response to all values, be-
cause depending on the conditions presented to them and the task executions varied values, lead-
ing to the conclusion that they are the conditions and the context determining the expression val-
ues.

Keywords: Values, social practice, conventionality and functional exchange, game context, chil-
dren 8 and 9 years old.

INTRODUCCION En la actualidad vivimos muchos cambios,
en la tecnologia, la cultura, la sociedad, la
economia, cambios que directa o indirecta-
mente han afectado los valores. El hombre
sociable se ha vuelto un hombre egoista al
utilizar al otro para poder conseguir lo que
quiere, su relacion con los demas muestra
su interés por mantener su persona ajena al
sufrimiento de ellos. Anteriormente los adul-
tos cuando eran nifios mostraban mucho
respeto a sus mayores, jamas eran grose-
ros con ellos pues eran educados de una
manera muy rigurosa tomando en cuenta
siempre los valores. En la actualidad po-
demos ver como facilmente los jévenes se
agreden entre si, y en algunas ocasiones
también vemos como son irrespetuosos con
los adultos. Entonces ¢qué ha pasado con
los valores?, ;se estan perdiendo?, ;estan
cambiando? ;cdmo es que nuestra socie-
dad esta viviendo estos cambios? Sin duda
alguna ahora la manera de vivir es diferen-
te, la tecnologia y los medios de comunica-
ciébn han sido referentes importantes para
este cambio, pues nos han mostrado formas
diferentes de vivir, maneras instantaneas de
hacer las cosas y en esa rapidez nuestros

El hombre por naturaleza es un ser socia-
ble, desde que nace se relaciona con las
demas personas, busca la compania de
otros y satisface sus necesidades con ayu-
da de los demas. Desde pequefos se nos
ensefa a interactuar con quien esta a nues-
tro alrededor, a saludar cuando llegamos a
algun lugar, a visitar a la familia, a jugar con
otros. Esta forma de interaccionar con los
demas va vinculada con los valores que nos
ensefan, es asi como aprendemos a respe-
tar a las personas cuando los llamamos por
su nombre, cuidamos sus cosas materiales
y no los insultamos, a ser agradecidos
cuando alguien nos da algo, nos hacen
algun favor o nos muestra un gesto de cari-
fio, tolerantes al respetar las ideas, pensa-
mientos y actitudes aunque no coincidamos
con ellos, compasivos al poder ayudar
cuando es necesario y sin que se nos pida
hacerlo. Cada valor interpone un compromi-
SO, NOS exige ser mejores personas y Nnos
invita a construir una sociedad armoniosa
en donde los valores sean las raices que
permitan su crecimiento y su trascendencia.
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valores se han ido modificado, trasforman-
do. Nuestro reto es poder encontrar un equi-
librio entre los cambios que tenemos en la
sociedad y los valores que debemos con-
servar y formar en los nifios, jovenes y adul-
tos para construir esa sociedad armoniosa y
trascendental.

En el presente estudio se aborda esta pro-
blematica considerando que las conductas
que observamos en las personas son la
expresion funcional de las practicas socia-
les. Los valores, tradicionalmente conside-
rados como manifestaciones de eventos
internos, al hablar de ellos se relacionan
con la moral y la ética, otorgandoles un cri-
terio de bueno o malo. Sin embargo, los
valores se practican y se mantienen por el
grupo social en los cuales estan incluidos
los individuos. Se considera que los valores
son actos manifiestos de las practicas so-
ciales, son expresiones de relaciones entre
condiciones de estimulos y respuestas ejer-
cidos por convencionalidad. Los valores son
juegos de lenguaje y es posible estudiar su
dimensidn psicologica en el contexto de una
l6gica de campo (Kantor, 1978) y con los
criterios taxonémicos propuestos por Ribes
y Lopez en 1985.

Los valores son practicas de vida que el
hombre realiza, los cuales han sido estudia-
dos desde la filosofia y por diversas teorias
cientificas, cada una de ellas ha propuesto
diversas definiciones. Muchos autores des-
de la vision filosofica han dedicado escritos
acerca de los valores, se han estudiado de
forma aislada pues cada uno de ellos impli-
ca una definicion diferente. Los valores
desde la filosofia han sido delimitados como
cualidades o atributos que se le da a un
objeto, el valor no es un ser, no podemos
referirnos a él como a una cosa, todo lo
contrario es un valer, es por eso gque no
pertenece al medio de los sentidos, no son
objetos, son apreciados desde la moral

como el entendimiento o la conciencia esto
es; la conducta puede ser vista como mala,
cuando le dan un valor negativo a los ac-
tos o lo contrario como algo bueno, que es
el valor que le dan las personas a la con-
ducta positiva 0 adecuada en un cierto gru-
po social. Esta es una vision que el hombre
ha tenido desde hace muchos anos, filéso-
fos como Platdén, Socrates, San Agustin
entre otros concebian a los valores dentro
de la moral como juicios y de esta forma el
hombre debia de comportarse “bien” para
poder cumplir con las normas establecidas
del grupo social al que pertenece y en mu-
chas ocasiones también se relacionaban
con la religion, esto es, la relacion del hom-
bre con Dios.

Existen dos tipos de juicios los de existencia
y los de valor, los primeros se refieren a los
que describen lo que una cosa es, sus ca-
racteristicas, propiedades, atributos que son
cosas que le pertenecen al ser desde su
existencia hasta la forma en como es defini-
da. Los segundos, los juicios de valor son
los que expresan de una cosa algo que no
cambia la existencia y la esencia de la cosa
por ejemplo se puede hablar de la belleza
de una flor, podemos decir que es bella o
que es fea, pero ese atributo no cambiara la
esencia de la flor, la flor seguira teniendo la
misma esencia. Entonces los valores no
pertenecen a las propiedades de existencia
de las cosas sino que el hombre les asigna
un valor.

En referencia a esto Garcia Morente (1989)
dice:

Por otra parte podriamos anadir que los
valores se descubren. Se descubren co-
mo se descubren las verdades cientificas.
Durante un cierto tiempo, el valor no es
conocido como tal valor hasta que llega
un hombre en la historia, o un grupo de
hombres, que de pronto tienen la posibili-
dad de intuirlo; y entonces lo descubren,

3
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en el sentido pleno de la palabra descu-
brir. Y ahi esta. Pero entonces no aparece
ante ellos como algo que antes no era y
ahora es; sino como algo que antes no
era intuido y ahora es intuido. (p. 277).

Existen diversos valores que el hombre ha
ido descubriendo, no como cosas pues los
valores no son cosas, sino como algo que
valen. Esta es una de las primeras categor-
ias que propone Garcia Morente (1989) los
valores no son un ser son un valer. La se-
gunda categoria es la cualidad que es irreal
ya que no existe por si sola, solo cuando
esta con el objeto, la tercera categoria de
los valores que menciona es que son in-
dependientes del numero, independientes
del tiempo e independientes del espacio
con esta categoria difiero un poco, pues
considero que cambian de valor dependien-
do del tiempo y de la cultura en la que se
encuentren, sin embargo, esto lo abordaré
mas adelante. La cuarta categoria es la
polaridad, esto es hay dos polos del valor
por ejemplo lo bueno y lo malo, por ultimo la
categoria de la jerarquia utilizando la si-
guiente clasificacion de Scheler que son:
valores Utiles, valores vitales, valores 16gi-
cos, valores estéticos y por ultimo valores
religiosos.

Podemos concluir desde la dimension de la
filosofia que los valores no son objetos, co-
sas o situaciones, los valores son cualida-
des o0 en este caso son un valor que no mo-
difica la existencia del objeto, los valores
desde la filosofia buscan que la conducta
del hombre se regule por las acciones bue-
nas o malas que puedan hacer.

Juegos de lenguaje y formas de vida

El lenguaje ha sido definido como la comu-
nicacion verbal que utiliza el ser humano
como medio facilitador para transmitir men-
sajes a otras personas. Sin embargo, al
hablar aqui de lenguaje nos referimos a las

conductas que el hombre realiza y con las
cuales interactua con otras personas. Witt-
genstein (1953) menciona que: "La expre-
sibn «juego de lenguaje» debe poner de
relieve aqui que hablar el lenguaje forma
parte de una actividad o de una forma de
vida." (p. 10). El lenguaje entonces es la
actividad que realiza el hombre, sus actos y
esta actividad es una forma de vida. Los
valores son practicas que establecen for-
mas de vida.

Tomassini (2011) al hablar de los juegos de
lenguaje que menciona Wittgenstein hace
referencia a que los juegos son signos que
se encuentran en conexién con actividades
que se encuentran relacionadas por las re-
glas convencionales establecidas por de-
terminado grupo social y su significado esta
determinado por los diferentes significados
que se le puedan dar.

Wittgenstein (19583), llama juegos de len-
guaje “al todo formado por el lenguaje y las
acciones con las que esta entretejido” (In-
vestigaciones Filosoficas (IF.), s.7). No se
refiere a cualquier tipo de comportamiento
que realice el hombre, sino a las practicas
convencionales socialmente, las cuales
constituyen una forma de vida. El significa-
do que se le da a los objetos, simbolos o
conductas solo se le da en el uso que tienen
dentro de actividades concretas, en situa-
ciones determinadas. Un aspecto importan-
te que menciona Wittgenstein (1953) en
relacién al lenguaje es la ensefianza osten-
siva la cual consiste en entrenar a nuevas
personas en el mismo juego de lenguaje de
la comunidad, ensefando las practicas que
se comparten. Cuando decimos que una
persona aprendié a hacer alguna actividad
como por ejemplo jugar ajedrez, no se dice
que aprendid solo porque la persona haya
dicho (verbalmente) que ya sabe jugar, nos
damos cuenta de que ha aprendido porque
podemos ver como juega y los movimientos

4
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que realiza con las piezas del juego. En
resumen, cuando un hombre realiza una
practica le da un significado a la accion,
determina una forma de vida.

Una perspectiva psicoldgica de los valo-
res

Si suponemos que los valores son actos
manifiestos de las practicas sociales, y son
expresiones de relaciones entre condiciones
de estimulos y respuestas ejercidos por
convencionalidad. Se considera pertinente
revisar la perspectiva psicolégica de los
valores desde la Teoria de la Conducta de
Ribes y Lépez (1985).

El hombre tiene practicas sociales que tie-
nen significado por su uso. Esas practicas
sociales se dan por convencionalidad y se
manifiestan por sus actos. Los valores se
derivan de las practicas sociales por con-
vencion del grupo al que pertenecen y se
dan por su uso. Los valores como practicas
sociales le permiten al hombre tener inter-
acciones con diferentes grupos como son
la escuela, el trabajo, entre otros. Por lo
tanto su conducta fisica y verbal individual
en el grupo esta determinada por las con-
venciones que el mismo grupo impone.

Ribes (1982), acerca de los medios sociales
normativos, menciona que:

El hombre se distingue de los animales
debido a la naturaleza social de su am-
biente. Y por social no queremos decir
solamente el vivir colectivo, que se com-
parte con otras especies animales, sino
los ambientes y convenciones construidas
histéricamente que son distintivamente
Unicas de la especie humana. El ambiente
social, a diferencia del mundo fisico no
tiene propiedades dimensionales intrinse-
cas con las que se deba interactuar sino
por el contrario se encuentra sometido a
un cambio continuo, siendo determinadas
sus atribuciones fisicas por las conven-
ciones del grupo, que se imponen en la

conducta individual. Este caracter de la
conducta humana es reconocido por
Skinner (1957) cuando expresa que ‘la
conducta verbal es moldeada y mantenida
por un ambiente verbal, por gente que
responde a la conducta de cierta manera
debido a las practicas del grupo del cual
son miembros” (p. 66).

La familia es el ndcleo inicial y principal en
donde el hombre moldea su conducta, es
ahi donde se imita los valores que son ma-
nifestaciones que influye en su comporta-
miento, los padres al tener practicas de va-
lores fungen como modelos para sus hijos y
de esta manera ellos también realizan estas
mismas practicas. Cada miembro de la fa-
milia realizara las practicas de los valores
en el medio en el que se encuentren, y al
estar en diferentes medios como pueden
ser la escuela, el trabajo entre otros y con
personas distintas, los valores tendran dife-
rente significado o de alguna forma se iran
modificando dependiendo de las practicas
que realicen.

Si suponemos que los valores son actos
manifiestos de las practicas sociales, y son
expresiones de relaciones entre condiciones
de estimulos y respuestas ejercidos por
convencionalidad. Se considera pertinente
enfatizar la perspectiva psicoldgica de los
valores desde la Teoria de la Conducta de
Ribes y Lépez (1985).

Ribes (1990a) menciona que

Desde el punto de vista psicoldgico, los
valores no pueden concebirse como re-
presentaciones abstractas internalizadas,
pues ello solo introduce problemas adicio-
nales a los que se pretende superar. Los
valores no son entidades que regulan el
comportamiento externamente, sino cons-
tituyen una dimensién de las propias
practicas conductuales que regulan so-
cialmente la transmisién, la reproduccion
y el ejercicio de formas particulares de

5
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comportamiento que afectan a grupos de
individuos de acuerdo con la posicion re-
lativa que ocupan en la estructura social.
La moralidad de la conducta consiste en
su adecuacion a las practicas sociales
que regulan sus efectos relativos a grupos
de individuos socialmente jerarquizados.

Por consiguiente, para realizar un analisis
psicolégico de la moralidad o valoracién
atribuidas al comportamiento individual, se
requiere tomar en consideracion dos as-
pectos.

Los procesos psicologicos que permiten
que un individuo responda a otro en
términos de propiedades mediadas so-
cialmente, procesos a los que denomina-
remos como sustitucién referencial y no
referencial.

La estructura conductual a nivel social de
las practicas sociales de caracter sustituti-
vo y contextual que regulan los efectos
relativos del comportamiento individual
sobre otros (p. 122).

Los valores son vistos como las practicas
de vida de las personas, los cuales son
aprendidos por su uso, los nifios aprenden
de los padres los valores porque ven que
los practican, porque forman parte de las
interacciones que tienen con otras perso-
nas. Es asi como los valores pueden ser
estudiados desde un modelo de campo, por
la conducta del individuo y sus practicas de
vida en sus interacciones. Los valores se
dan en el contexto en el que se encuentre la
persona en la vida cotidiana y dependen del
uso que el grupo les asigna.

Se pretende abordar el estudio de los valo-
res desde una dimension psicoldgica, como
practicas sociales, donde no se plantean los
valores como universales pues considero
que dependiendo del lugar y de la época
cada uno tiene significados de uso diferen-
tes por las mismas practicas de los grupos
sociales. Se busca identificar por medio del

juego como los nifos establecen los acuer-
dos, aceptan y practican las reglas y la reci-
procidad entre ellos por convencionalidad.

Revision Histérica Empirica

Aunque son pocos los estudios realizados
sobre los valores desde esta perspectiva,
podemos analizar los siguientes:

La tesis de grado de maestria de Delgado
Castillo (2006), titulada “ldentificacion y
descripcion de valores personales y factores
asociados en jovenes de telesecundaria”
abord6 un estudio de corte descriptivo co-
rrelacional. Teniendo como proposito el
buscar las relaciones que se establecen con
el mundo de los valores de los jévenes de
telesecundaria del medio rural, el saber co-
mo pensamiento, qué valores son relevan-
tes para él, como los manifiestan a través
de sus conductas y su proyeccion hacia la
vida personal, escolar, familiar y de la so-
ciedad en general. Para tal fin, elaboré una
encuesta a partir de la operacionalizacién
de las variables: Datos personales (edad,
sexo, escolaridad), factores socioeconémi-
cos, ensefianza y transmisién de valores,
autorregulacién, tiempo dedicado a otras
actividades y confianza en las instituciones.
Instrumento que fue piloteado y se aplicd
una version definitiva revisada. A una mues-
tra de 664 alumnos, 338 varones y 326 mu-
jeres con edades entre los 12 y 18 anos de
edad, pertenecientes al medio rural con una
situacién economica baja; de una poblacién
de 2232 alumnos de telesecundaria distri-
buidos en doce escuelas con horario matu-
tino de la Zona 41T Cérdoba-Norte.

Dentro de sus principales resultados acepta
la hipotesis alterna que establece que exis-
ten grados de dependencia entre las varia-
bles sexo, factores socioeconémicos, ense-
nanza y transmisién de valores, autorregu-
laciéon y confianza en las instituciones con
valores personales; no se pueden estable-

6
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cer relaciones de causa ya que el estudio se
plantedé Unicamente de corte correlacional.
Por lo que se refiere a la edad se acepta la
hipdtesis nula ya que existe una total inde-
pendencia entre ésta y las demas variables.
En cuanto a los objetivos practicos se cum-
plid con el primero de ellos el cual permite
conocer qué valores son significativos para
los jovenes de telesecundaria, pero se re-
comienda que en futuras investigaciones se
profundice més en este aspecto.

Delgado Castillo, Molina Lépez, Salas
Martinez y Zepeta Garcia (2008), considera-
ron que el trabajo de tesis dirigido a la pri-
mera autora, constituye una primera
aproximacion para identificar y describir, a
partir de lo referido por estudiantes de se-
cundaria en una encuesta (2006), los valo-
res personales. Esta linea de investigacion
se proyecta como una dimensién para el
estudio del comportamiento moral, donde
intervienen procesos complejos de la con-
ducta del alumno que permitan el analisis
de las categorias propias de la teoria de la
conducta. Asi, los valores constituyen una
primera aproximacién para identificar y des-
cribir, cdmo se adquieren, transmiten y
transforman los valores personales. El
propésito del trabajo fue describir los resul-
tados expresados para los apartados de
autorregulacion, ensefianza y transmision
de valores. Los autores refieren que “Los
valores representan una dimension de las
propias practicas individuales de comporta-
miento que regulan socialmente la transmi-
sion, reproduccion y ejercicio de formas
particulares de comportamiento que afectan
a grupos de individuos de acuerdo con la
posicion relativa que ocupan en la estructu-
ra social” (Ribes, 1990).

Los principales resultados sefialan a la fami-
lia como el principal promotor y modelo de
los valores, sin embargo, dentro de los mo-
delos actuales se encuentran los amigos y

vecinos de su misma edad. En cuanto a las
normas se eligieron en el siguiente orden
descendente a la indicacién, advertencia,
prescripcion, justificacién y expectativa.

Camacho y Ortiz (1994) exploraron cuantita-
tivamente la correspondencia entre la obe-
diencia (prescripcion/ejecucién) y la verdad
(ejecucion/ descripcion) bajo tres condicio-
nes experimentales diferentes, las cuales
estuvieron conformadas por cuatro sujetos
cada una. Las condiciones se arreglaron en
funcion del grado de control mediadas por el
poder o por el mismo individuo (moral). Ca-
da grupo recibié una secuencia diferente de
las tres condiciones experimentales, en una
tarea de eleccién simple. Que se presentd
en una computadora como pelea de gallos.
Los resultados mostraron un alto nivel de
correspondencia entre lo ordenado y lo
ejecutado (obediencia) y entre lo ejecutado
y reportado (veracidad). Encontraron poca
variabilidad entre sujetos en la condicion de
regulacion autonoma (moral).

El trabajo de Rodriguez Campuzano (1992)
tuvo como propésito estudiar algunas de las
condiciones necesarias para establecer un
proceso de regulacién macrocontingencial
con la finalidad de regular, a través de
éstos, una microcontingencia tacitamente
valorada. El experimento se desarroll6 en
una situacién de juego, se plante6 como
condicion metodolégica que ambos tipos de
microcontingencias fueran cerradas, es de-
cir, que comprendieran situaciones en las
que se identificara o estableciera un criterio
de efectividad. Se formaron dos grupos
para cada modo conformados por nifios de
primer afo de primaria de 6 a 7 afos. Los
grupos fueron sometido a cuatro condicio-
nes, en las cuales el experimentador fue el
mediador directo de la relacion explicita-
mente valorada: en la primera se dieron
instrucciones generales acerca de la mane-
ra de jugar, asi como las respuestas permi-

7
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tidas; en la segunda, se entrené a los suje-
tos bajo los modos de sancion y justifica-
cién; en la tercera se mantuvieron los mis-
mos criterios, solamente que los nifios juga-
ron en contra del instructor; y en la ultima,
como fase de evaluacion, no se administra-
ron consecuencias para las respuestas
manteniendo la misma situacién de juego.
Se utiliz6 el nivel de acuerdos y desacuer-
dos como medida de validacion de las ob-
servaciones.

En los resultados, se encontrdé que los suje-
tos, a partir de la octava seccién, alcanza-
ron niveles de respuesta arriba del ochenta
por ciento, no encontrdndose diferencias
significativas en el nivel de respuesta de los
sujetos, concluyendo que se dio la regula-
cién moral en ambos grupos.

Por dltimo el trabajo de Diaz Gonzalez,
Rodriguez Campuzano, Martinez y Nava
(2004) realizaron dos estudios de compor-
tamiento moral; en el primero investigaron
los efectos de cuatro distintos modos de
regulacion moral sobre las préacticas indivi-
duales de estudiantes universitarios. Em-
plearon una tarea experimental consistente
en arreglos contingenciales con un proce-
dimiento de igualacion de la muestra de
primer orden. Los modos de regulacién em-
pleados (prescripcion, expectativa, compa-
racion y prohibicién) consistieron en enun-
ciados acerca de cdmo el participante deb-
ia adecuarse a las préacticas sociales explici-
tas. El segundo experimento fue una réplica
del anterior con retroalimentacién situacio-
nal de los puntajes. Los grupos del primer
experimento se ajustaron a los modos de
regulacion moral, en contraste con los gru-
pos del segundo, en donde no se observo
regulacién moral.

En el primer experimento los resultados
indican que los participantes respondieron
de manera honesta en los ensayos de

transferencia, independientemente de la
explicacion del modo de regulacién moral.
De hecho se encontraron diferencias es-
tadisticamente significativas entre el grupo
experimental y el control en dicho ensayos,
lo cual confirma que se consiguid el esta-
blecimiento de la regulacién moral del com-
portamiento en situaciones distintas a las
entrenadas.

En el segundo experimento los resultados
fueron diferentes, ya que los participantes
respondieron de manera honesta en los
ensayos de entrenamiento, pero no asi en
los de transferencia. Durante estos ensayos
no se encontraron diferencias estadisticas
significativas entre el grupo experimental y
el grupo control; lo que indica que no hubo
transferencia; es decir, que no se estable-
cié regulacién moral del comportamiento.

Una propuesta empirica del estudio de
los Valores

El estudio de los valores regularmente se
identifica con la moral y la ética. A los valo-
res se les ha asignado atributos buenos o
malos, son establecidos por el grupo social
al que pertenecen; los valores, mas que un
comportamiento, estan definidos como algo
etéreo dentro de una conciencia que hace
que el hombre piense si lo que realiza es
aceptado o negado por la sociedad. Sin
embargo, Watson (1924) menciona que el
hombre tiene practicas sociales que se ex-
presan en las conductas que observamos;
por lo que podemos inferir que dentro de
estas conductas se encuentran los valores
que son adquiridos convencionalmente; su
significado estd dado por el uso y son
aprendidos por convencionalidad. Su practi-
ca se da en el grupo social, en su medio de
contacto, en la relacién que se da entre los
organismos y su ejecucion se presenta de
forma individual.
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Ademas, el ambiente cultural en el que in-
teractia cada individuo, influye en los actos
que ejecuta. Algunos filésofos como Garcia
Morente (1989) quien menciona dentro de
sus categorias que los valores son inde-
pendientes del numero, independientes del
tiempo e independientes del espacio. Se
considera que los valores son actos mani-
fiestos de las practicas sociales, son expre-
siones de relaciones entre condiciones de
estimulos y respuestas ejercidos por con-
vencionalidad. Los valores son juegos de
lenguaje y es posible estudiar su dimension
psicolégica en el contexto de una légica de
campo (Kantor, 1978) y con los criterios
taxonémicos propuestos por Ribes y Lopez
en 1985.

Objetivo General

Se realiz6 una observacion de un grupo de
cuatro nifos para identificar formas de
comportamiento caracterizadas como cum-
plimiento de normas, companerismo, tole-
rancia y disciplina, puestos en practica a
través del juego en ninos de entre 9 y 10
anos para expresar el caracter funcional de
los valores en las practicas sociales con
significado de uso.

METODO
Participantes

En el estudio participaron tres nifias y un
nino, que cursaban el cuarto y quinto grado
de nivel basico en una escuela publica del
Municipio de Jilotepec, Veracruz, México.
La edad de los participantes fue de entre 9y
10 anos experimentalmente ingenuos.

Herramientas: escenarios, materiales,
instrumentos y equipo

Para la realizacion de los juegos se utilizé
una habitacion con dimensiones de cinco
por tres metros, ventilacién e iluminacion
suficientes. El mobiliario fue una mesa vy

cuatro sillas habilitadas de tal modo para
dejar espacio libre para las grabaciones de
los videos. Los materiales utilizados fueron
juegos de mesa tipo memorama, rompeca-
bezas, Jenga, un dado y dulces (ver Apén-
dice 1). En las sesiones de trabajo participa-
ron la responsable del estudio y dos obser-
vadores entrenados en el registro de inter-
acciones. Cada sesion de 15 minutos del
estudio fue registrada con una videocamara
digital marca SONY, modelo DSC-W690. La
edicion de los videos se realizd con el pro-
grama iMovie para Mac. Los registros de los
observadores se capturaron y tabularon en
un libro electrénico de Excel de la paqueter-
ia de Microsoft Office 2010.

Procedimiento

La presente investigacion es un estudio de
tipo descriptivo, experimental y funcional
que identifica y describe las caracteristicas
principales de los supuestos planteados.

Fases de las tareas

Fase 1. Practica sin regla (No hay instruc-
cion).

El primer juego correspondié al memorama,
el instructor colocé en la mesa el juego y
salié de la habitacion, inmediatamente los
ninos entraron, observaron el lugar y co-
menzaron a jugar el memorama. Esta etapa
concluyé cuando los participantes obtuvie-
ron el 100% de los pares del juego.

Fase 2. Practica con regla (Un participante
la ejecuta).

El segundo juego consistié en que los parti-
cipantes debian armar un rompecabezas.
Previamente se habia instruido a un partici-
pante para que inmediatamente que ingre-
saran a la habitacién él comenzara a armar
el rompecabezas sin mencionar las instruc-
ciones del juego, con la finalidad de que los
otros participantes copiaran su conducta.
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Esta etapa concluy6 cuando los participan-
tes colocaron correctamente el 100% de las

Tabla 1.

fichas armando la figura del rompecabezas.

Arreglo de las condiciones experimentales del estudio

Sujetos Momentos de Observacion

Cumplimiento de Normas Compafierismo Tolerancia Disciplina
S M R 4 D M R 4 D M R 4 D M R 4 D
52 MR 5y oL om R D M R 4D M R N D
53 MR 5y oL om R D M R 4D M R N D
54 MR yp oD m R D M R 4 D M R N D

Codificacion: S=Sujeto, JR=Juego "Rompecabezas', JJ=Juego Jenga, IM=Juego Memorama JD=Juego Dulces

Fase 3. Practica regla dicha (Un participante
da la regla).

En el tercer juego los participantes debian
de construir una torre con unos bloques de
madera y posteriormente irlos retirando y
colocarlos en la parte superior de la torre.
Previamente se instruyd a un participante
para que inmediatamente entraran en la
habitaciéon empezara a armar la torre, ex-
plicandole a los demas participantes cuales
eran las reglas del juego. Esta esta etapa
concluy6 cuando uno de los participantes al
quitar un bloque o al ponerlo en la parte
superior de la torre la destruye.

Fase 4. Practica con regla escrita (Un texto
para cada participante con la regla).

En el cuarto juego el instructor coloca di-
versos dulces y un dado en el centro de la
mesa, y una hoja con instrucciones para
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cada participante (ver tabla 2) esta etapa
concluy6é cuando los participantes han to-
mado todos los dulces de la mesa.

Al finalizar las fases del estudio los obser-
vadores analizaron las interacciones para
identificar la ocurrencia de la respuesta co-
mo criterio de logro. El libro contenia hoja
electronicas por condicién y por sujetos,
con una columna por cada componente de
la interaccién llamados indicadores, para
registrar la ocurrencia del comportamiento
cumplimiento de normas (1), comparerismo
(2) tolerancia (3) vy disciplina (4). (Ver tabla
3)

La confiabilidad se obtuvo a través de la

siguiente  formula:  Acuerdos/Acuerdos
+Desacuerdos x 100.
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Tabla 2.

Ejemplo de una hoja con instrucciones para el juego de los dulces.

Instrucciones del juego:

En la mesa se encuentran varios dulces y un dado para poder obtenerlos deberan
realizar lo siguiente:

1.- Para iniciar el juego cada integrante lanzara el dado, el jugador que consiga el
nuamero mas alto seré el primero en iniciar y continuara el que se encuentre a su de-
recha.

1.- Cada integrante lanzara el dado, cuando el dado caiga en numero par es decir,
caiga 2,4, 6 podra elegir un dulce de la mesa.

2.- Cuando el dado caiga en numero impar es decir 1,3, 5 no podra tomar ningan dul-

ce.

3.- Se terminara el juego cuando se terminen los dulces de la mesa.

RESULTADOS

Podemos notar en cuanto a los resultados
en la muestra total de participantes lo si-
guiente: La ejecucion de los porcentajes
generales de los participantes se muestra
en la tabla 3. El participantes 4 ejecuta un
23. 8% siendo el de menos ejecucién, mien-
tras que el participante 2 con un 26.4% pre-
senta la mayor ejecucién. En los indicado-
res de las condiciones el mayor porcentaje
lo presenta la condicion Préactica con regla
escrita; el indicador Practica con regla pro-
nunciada con 14.2% es el menor porcenta-
je. En el indicador de Valores la Disciplina
presenta el mayor porcentaje con 30.6%.

En cuanto a los resultados por condiciones
y momentos de observacion tenemos que:
en los promedios porcentuales obtenidos en
la Condicién 1: Juegos derivados de la
practica sin regla, el Participante 3 logré una
ejecucion del 54% en el Indicador Cumpli-
miento de Normas. En el Indicador Compa-
Aerismo el Participante 2 obtuvo un 1% de
ejecucion (ver figura 1).

Los promedios porcentuales obtenidos en la
Condicién 2: Juegos derivados de la practi-
ca con regla exhibida se presentan en la
figura 2, el Participante 1 obtuvo un cumpli-
miento de 49% en el Indicador Disciplina y
4% en el Indicador Tolerancia.

La figura 3 presenta los promedios porcen-
tuales obtenidos en la Condicion 3: Juegos
derivados de la practica con regla pronun-
ciada. El Participante 1 obtuvo una ejecu-
cién de 53% en el Indicador Cumplimiento
de Normas, mientras que el Participante 2
en el Indicador Comparierismo obtuvo 1%
de ejecucion.

En la Condicion 4: Juegos derivados de la
practica con regla escrita el promedio por-
centual en el Participante 3 registr6 una
practica de 85% en el Indicador Cumpli-
miento de Normas, mientas que el Partici-
pante 2 obtuvo un .72% en el Indicador
Comparnerismo (ver figura 4).

11
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Tabla 3.

Catalogo conductual y estrategias de juego/ensefianza

Actividad Definicion Acciones
Cumplimiento |Accion y efecto de cumplir la instruccion|e Permanecer en silencio
de normas de la actividad e  Cumplir el orden de juego
e Imitacion
e Simulacion
e Repeticion
Compaiierismo | Correspondencia de comportamientos en|e Aprobar
situaciones definidas. e Alentar a seguir
e Ayudar
e Ensenar
Tolerancia La accidn y efecto aceptar las ideas, creen-|e¢ Cumplir el orden del juego
cias o practicas de los demas cuando son|e Aceptar
diferentes o contrarias a las propias.
Disciplina Cumplir con una instruccion de manera cons- |e  Realizar cada fase del juego
tante y permanente. e Cumplir con las reglas que
rigen cada fase del juego.
e Respetar los tiempos para
cumplir el juego.
Tabla 4.

Porcentajes generales de los participantes en su ejecucion; en las condiciones (Practica sin regla, Practi-
ca con regla exhibida, Practica con regla pronunciada y Préactica con regla escrita); y en los valores
(Cumplimiento de Normas, Comparierismo, Tolerancia y Disciplina)
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Participantes Frecuencia Porcentaje
P1 1040 24.7
P2 1115 26.4
P3 1057 25.1
P4 1005 23.8
Total 4217 100.0
Condiciones Frecuencia Porcentaje
Practica sin regla 991 23.5
Practica con regla exhibida 1127 26.7
Practica con regla pronunciada 1031 24.4
Practica con regla escrita 1068 25.3
Total 4217 100.0
Valores Frecuencia Porcentaje
Cumplimiento de normas 1213 28.8
Comparierismo 1115 26.4
Tolerancia 598 14.2
Disciplina 1291 30.6
Total 4217 100.0
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Juegos derivados de la practica sin regla
100 ‘ 100
90 | 90
80 80 -
70 ‘ 70
60 ; 60 54.29
50 50 SRR
‘ 4071 Egsgsgs
ol “1 % o
30 30 - A
| 19.92 A
| ; 16.53 oy
20 ‘ 1271 20 Y
SRRR
o=t /A % & 4 F MY
Cumplimiento Compafierismo Tolerancia Disciplina Cumplimiento Compafierismo Tolerancia Disciplina
de Normas de Normas
Participante 1 Participante 2
100 ‘ 100
) S0
80 1 80
70 ; 70
60
60| 7L 48.55
50 i % 50
40 ‘ / 40
30 / 2111 0 20.65
7 15.58
26 / o 17.09 20 % 1522
s W an
| Z e P B 7 2
Cumplimiento Compaferismo Tolerancia Disciplina Cumplimiento Compafierismo Tolerancia Disciplina
de Normas de Normas
Participante 3 Participante 4

Figura 1. Promedio porcentual de valores observados en la Condicién 1: Juegos
derivados de la practica sin regla en los Indicadores de Valores (Cumplimiento de
Normas, Compaferismo, Tolerancia, Disciplina).

Juegos derivados de la practica con regla exhibida
100 100
90 S0
80 80
70 70
60 60
50 30 38.03
40 40 2852
30 27.11 30 2183
0 % 19.05 20 ] % 1162
> 7 s o B
o 7. A0 . Cumplimiento Compafierismo Tolerancia Disciplina
Cumplimiento Compafierismo Tolerancia Disciplina de Normas
de Normas
Participante 1 Participante 2
100
100 i 90
90
80
3 ,0
70 ‘ 60
60 ‘ o
50 | w0 36.27 38.38
40 ‘ 32.87 Z
2517 30 /
S0 | 7 18.79 20 % 14.79
e / % / 1056
10 10 4 >
°N % , ;i 7 &
Cumplimiento Compafierismo Tolerancia Disciplina Cumplimiento Compafierismo Tolerancia Disciplina
de Normas Ny de Normas ..
Participante 3 Participante 4

Figura 2. Promedio porcentual de valores observados en la Condicion 2: Juegos
derivados de la practica con regla exhibida en los Indicadores de Valores (Cum-
plimiento de Normas, Companerismo, Tolerancia, Disciplina).
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Juegos derivados de la practica con la regla pronunciada

Cumplimiento Compafierismo  Tolerancia

Cumplimiento Compafierismo Tolerancia Disciplina
de Normas de Normas
Participante 1 Participante 2
100 - 100
S0 90
80 1 80
70 4 70
s0 g 4948
50 50
40 40
30 30 25.77
| 20
o 2 * %
10 y’ 3.16 2.58
o ///A . A . % 0 sree.
Cumplimiento Compafierismo Tolerancia Disciplina Cumplimiento Compafierismo Tolerancia Disciplina
de normas de Normas
Participante 3 Participante 4

Figura 3. Promedio porcentual de valores observados en la Condicion 3: Juegos
derivados de la practica con la regla pronunciada en los Indicadores de Valores
(Cumplimiento de Normas, Compafierismo, Tolerancia, Disciplina).

Juegos derivados de la practica con regla escrita
100 - 100
90 4 %
80
80 ‘
76 ‘ 68.77 70 i
60 : 60
50 ‘ 50 1
40 40 ‘
30 ; 25.3 0
20 7 20 4
10 514 10 A 2.89
| . A s 072 P e,
Cumplimiento Compafierismo  Tolerancia Disciplina Cumplimiento Compafierismo Tolerancia Disciplina
de Normas de Normas
Participante 1 Participante 2
100 100 ‘
90 } 85.02 |
80 Z 50
- i % 70 +
60 - / 60 |
by ; / 50 46561
40 4 / 30 ‘
| 30
zg | / 36 ; 16.33 1633 2072
{
| / 9.41 7
10 453 10 - /
AL | Y
Cumplimiento Compaferismo Tolerancia Disciplina Cumplimiento Compafierismo Tolerancia Disciplina
desNiormias de Normas
Participante 3 Participante 4

Figura 4. Promedio porcentual de valores observados en la Condicion 4: Juegos
derivados de la practica con regla escrita en los Indicadores de Valores (Cum-
plimiento de Normas, Companerismo, Tolerancia, Disciplina).

14



IPyE: Psicologia y Educacion. Vol. 9. Num. 18. Julio — Diciembre 2015

DISCUSION

Los valores son principios que han sido re-
clamados por la sociedad. En innumerables
ocasiones se ha hablado de una carencia
de valores, o cambio de valores; por lo que
han sido motivo de estudios de diversas
disciplinas filosoficas, pedagdgicas y socia-
les. Los datos obtenidos en este estudio se
analizaron desde la légica de Campo de
Kantor (1924) con el propésito de mostrar
las interacciones que la I6gica de la interde-
pendencia exige. Los porcentajes generales
expresan la ocurrencia de una respuesta
como criterio de logro y la ejecucion obser-
vada en los cuatro participantes del estudio,
muestran que la interaccion que se da entre
ellos es uniforme, ya que los porcentajes
varian del 23% como menor al 26% como la
mayor ejecucion. Las ejecuciones de los
participantes en las cuatro condiciones que
se manejan en el estudio, muestran una
diferencia minima entre ellos; sin embargo,
la ejecucion es mayor en la condicion
Practica con regla pronunciada. Es decir,
cuando el participante le dice a los demas
cémo deben realizar el juego, la ejecucion
es mejor que en la situacion donde los par-
ticipantes se pusieron de acuerdo para es-
tablecer las reglas. En los Indicadores de
Valores en las ejecuciones generales es
donde se puede observar la mayor diferen-
cia de los participantes: el valor Disciplina
alcanza el mayor numero de ejecuciones
por parte de los participantes en tanto el
Valor Tolerancia presenta el menor numero
de ejecuciones y se observo que en algunos
juegos los participantes apresuraban a los
demds para acortar el tiempo de espera en
su turno. Los valores comparierismo y cum-
plimiento de normas tienen ejecuciones
semejantes.

Los datos obtenidos de los cuatro partici-
pantes para cada una de las condiciones de
juego permiten un analisis mas especifico.
En la condicién 1: Juegos derivados de la
practica sin regla, al no haber una regla
establecida, los participantes establecen
sus propias reglas en la interaccion del jue-
go. El participante 3 es quien obtuvo la ma-
yor ejecucion en el valor Cumplimiento de
Normas, la menor ejecucion fue del partici-
pante 1; en el indicador Comparnerismo fue
mejor la ejecucion del participante 1 en re-
lacién con la del participante 2; en el tercer
indicador Tolerancia también hay una gran
diferencia entre las ejecuciones del partici-
pante 4 que fue mejor que las ejecuciones
del participante 2 quien tiene muy pocas
ejecuciones, por ultimo en el indicador Dis-
ciplina una vez mas el participante 1 rindi6
mas en la tarea que el participante 4. En
esta condicién el participante 2 es el que
tiene las menores ejecuciones en los indi-
cadores.

En la condicién 2: Juegos derivados de la
practica con la regla exhibida, la ejecucion
del participante 2 es menor que la del parti-
cipante 4 en el indicador cumplimiento de
normas, los participantes 1,4 y 2 tienen las
menores ejecuciones en las condiciones
companerismo, tolerancia y disciplina co-
rrespondientemente.

Para la condicion 3: Juegos derivados de la
practica con regla pronunciada los partici-
pantes 1,2 y 3 obtuvieron los menores por-
centajes en la condiciéon Tolerancia, con la
excepcion del participante 4 quien fue
quien rindi6 mas. Sin embargo, las ejecu-
ciones de los otros indicadores a pesar de
ser altos, no fueron los mismos en todos los
participantes ya que estos varian entre si.
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Por dltimo, en la condicién 4 Juegos deriva-
dos de la préactica con regla escrita las eje-
cuciones de los participantes 3 en la condi-
cién cumplimiento de normas, participante 1
en comparnierismo, el participante 4 en tole-
rancia y el participante 2 en disciplina, tie-
nen las mejores ejecuciones comparadas
con los participantes 2, 3, 2 ,1 respectiva-
mente. Ademas la diferencia entre ellos es,
muy representativa teniendo porcentajes
muy altos o muy bajos.

El estudio que se presenta evalud la ejecu-
cion de cuatro participantes para identificar
formas de comportamiento caracterizadas
como valores a través de tareas para evi-
denciar el Cumplimiento de Normas, Com-
pafnierismo, Tolerancia y Disciplina a través
de juegos. A diferencia de un estudio previo
como el de Delgado Castillo (2006), de tipo
descriptivo correlacional, por medio de la
elaboracion de una encuesta para la reco-
leccion de datos, el estudio que se reporta
se realiz6 en cuatro condiciones diferentes
en los que los participantes ejecutaron los
valores conceptualizados de acuerdo a un
catalogo conductual definido.

Los resultados del estudio permiten susten-
tar que los valores son practicas de vida,
derivadas de la ensefanza ostensiva, ya
qgue en todos los participantes se observé el
uso de los diferentes valores en el contexto
del juego. Sin embargo, no todos los partici-
pantes presentaron una respuesta conse-
cuente a todos los valores, ya que depen-
diendo de la condicién que se les presenta-
bay de la tarea, las ejecuciones de los valo-
res variaban, lo que permite concluir que
son las condiciones y el contexto los que
determinan la expresién de los valores. Lo
descrito en la interaccion a través de la re-
lacién entre los participantes, demuestra
que se operacionalizaron los valores en la
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ensefanza ostensiva en la l6gica de campo
en el que se considero6 el analisis funcional
de la conducta. Por lo tanto es posible estu-
diar experimentalmente los valores a través
de este tipo de tareas; se puede tener la
evidencia empirica de que los valores se
manifiestan como comportamientos y uni-
dades funcionales en uso.

Esta realizacion empirica fue posible para
pasar de los valores vistos como algo bueno
o malo desde la corriente filoséfica a la sig-
nificacién por uso, como practicas de vida.
Para que los valores puedan observarse y
explicarse desde el sustento cientifico de la
dimension de la psicologia. La diferencia
entre los hechos abstractos y los reales, ha
permitido la conceptualizacion para ajustar
la teoria para solucionar problemas defini-
dos socialmente. Los modos de comporta-
miento fueron la herramienta principal para
poder describir la conducta de los partici-
pantes como practicas de vida que son so-
cialmente convencionales. Las cuales des-
criben las distintas formas en que el indivi-
duo interactia con las demas personas y
como los juegos del lenguaje tienen signifi-
cado por su uso, comportamientos que son
permitidos o sancionados por el grupo so-
cial al que pertenecen.

Con relacion a la trascendencia del estudio
sobre la concepcion tradicional y predomi-
nante de estudiar los valores desde la filo-
sofia como algo bueno o malo, los resulta-
dos muestran la validez de argumentos co-
mo los de Skinner (1991) quien menciona
que los miembros se imitan entre si y sirven
como modelos, refuerzan la conformidad y
castigan a quien se desvia de lo estableci-
do, ya se evidencié que el participante que
conoce, moldea y dice la regla, sirve de
modelo para los otros al realizar el juego,
ademas ellos mismos reprenden o castigan
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al participante que de alguna forma no siga
con la regla. A lo anterior Pelechano (1992)
menciona que en la medida en que el con-
trol fuera decidido por fuentes “personales”,
no pasaria de ser la realizacién de planes
de actuacién confeccionados por cada indi-
viduo y puestos en practica por su protago-
nista. Sin embargo, ese no es el control. La
fuente del control no es “interna” sino “ex-
terna”, se encuentra en el ambiente. Por lo
tanto podemos argumentar que los valores
no son conceptos relacionados con la bon-
dad o la maldad, su “definicién” por decirlo
de alguna forma se da en el significado de
su uso. En base a lo anterior no se puede
decir que los valores son aprendidos por la
moral o la ética a partir de normas, pues ya
se observé que los valores se aprenden
como hechos, conductas, como una practi-
ca de vida. Es posible poder modificar la
vision epistémica que domina actualmente,
y utilizar como herramienta de aprendizaje
la ensefanza ostensiva y la nocién de jue-
gos de lenguaje (Ribes, 2001), para poder
abordar desde una dimensién psicoldgica
los problemas que presenta el ser humano
en diversas areas como en este caso en lo
social. Los valores son un tema que actual-
mente es reclamado por la sociedad, los
problemas sociales, politicos y religiosos se
distinguen por una falta de valores, sin em-
bargo, son practicas sociales que el hombre
realiza por convencionalidad y su funcion
depende del uso que ellos mismos les den.
Tener valores es una forma de vida que
todos practicamos.
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Resumen

El propésito del presente estudio fue evaluar el efecto del desarrollo de habilidades sociales sobre
la conducta agresiva de nifios con indicadores de maltrato infantil, se evalué6 mediante la observa-
cion directa la conducta agresiva de 5 alumnos de entre 8 y 13 afios de una escuela primaria, an-
tes, durante y después de implementar un programa de intervencion que incluia el desarrollo de
empatia, asertividad y resolucion de problemas interpersonales, mediante algunas técnicas del
Analisis Conductual Aplicado y de un programa de economia de fichas. Los resultados sugieren
que la aplicacion del programa tuvo como efecto una disminucion de la frecuencia e intensidad de
la conducta agresiva en los participantes, explicada por el componente del programa de economia
de fichas. Y contrario a lo que se esperaba, no se encontro diferencia significativa en la disminu-
cion de la conducta agresiva modulada por el total indicadores de maltrato que presenté cada
nifo.

Palabras clave: Habilidades sociales, conducta agresiva, maltrato infantil, ninos escolares.

Abstract

The purpose of this study was to evaluate the effect of the development of social skills on the ag-
gressive behavior of children with indicators of child abuse, was assessed by direct observation
the aggressive behaviour of 5 students aged between 8 and 13 years of a primary school, before,
during and after implementing an intervention program which included the development of empa-
thy assertiveness and resolution of interpersonal problems, using some techniques of applied
behavioral analysis and a token economy programme. The results suggest that the implementa-
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tion of the programme was to effect a decrease in the frequency and intensity of aggressive be-
havior in the participants, explained by the component of token economy programme. And contra-
ry to what was expected, they found no significant difference in reducing aggressive behavior
modulated by the total indicators of abuse who presented each child.

Keywords: Social skills, aggressive behavior, child abuse, school children.

INTRODUCCION

La presencia del maltrato perpetrado en el
seno familiar se ha relacionado con la agre-
sividad infantil (Del Barrio Gandara y Roa
Capilla, 2006). Sin embargo, también se ha
encontrado que el ser victima de maltrato
fisico infantil no implica necesariamente la
manifestacion de problemas de conducta ni
que éstos implican por necesidad una situa-
cién de maltrato (Garcia Fernandez, 2006).
En ocasiones, como efecto del maltrato, el
nino expresa y ejerce violencia en escena-
rios en los que tienen lugar las relaciones
interpersonales, siendo la escuela uno de
los principales entornos de socializacién
donde los nifios manifiestan estas conduc-
tas (Géngora, 2009 en Vargas Romero y
Pérez Garcia, 2010).

Las conductas agresivas son procedimien-
tos coercitivos hacia los demas, que se re-
fuerzan porque son eficaces para lograr
objetivos deseados; esto dificulta o impide
adquirir conductas socialmente adaptativas,
incluso para conseguir los mismos objetivos
buscados con acciones agresivas, lo que
hace que éstas sean mas dificiles de erradi-
car, aunado a que no se disponen de con-
ductas alternativas apropiadas (Choliz,
2002).

Por otro lado, el maltrato recibido por el nifio
en la familia también se ha relacionado con
las habilidades sociales. Se dice que los
ninos maltratados al estar privados de inter-
acciones sociales tempranas positivas, no
desarrollan habilidades sociales y tienden a
ser rechazados por los pares (Bologer y
Patterson, 2001; Price, 1996 en Romo, An-
guiano, Pulido, y Camacho, 2008). Shonk y

Cicchetti (2001) encontraron en diversas
investigaciones que los nifos maltratados
tienen menos probabilidad de producir solu-
ciones competentes a situaciones interper-
sonales, en comparacién a los nifios no
maltratados. En general, el nifo maltratado
manifiesta pocas habilidades sociales pro-
activas como comprender los sentimientos
de otros.

En el estudio del maltrato infantil, se ha ob-
servado un interés por las consecuencias
del maltrato en la victima. Sin embargo,
esta tematica también exige atencién desde
una orientacion practica, porque si bien, la
deteccion eficaz de los casos y terminar con
esta problematica son un objetivo prioritario,
igualmente es importante solucionar los
efectos y dafios producidos en el nifio y
reparar asi, en lo posible, las consecuencias
de tales sucesos en el desarrollo del menor.

Los estudiosos del maltrato sugieren que a
los nifos maltratados se les debe ensenar
nuevas formas de comportamiento no ba-
sadas en la hostilidad (Dodge, Pettit, Bates
& Valente, 1995), a entrenar en resolucion
de conflictos y a la expresién de las emo-
ciones (Ehrensaft, Cohen, Brown, Smailes,
Chen & Jonhson, 2003), a desarrollar habi-
lidades de empatia (Burack, Flanagan, Pe-
led, Sutton, Zygmuntowicz & Manly, 2006),
entre otros. Esto mismo presentan los nifios
resilientes al maltrato, que se caracterizan
por tener mejores recursos, cComo mayores
niveles de autoestima, mejores destrezas
sociales y de afrontamiento (Cicchetti &
Rogosch, 1997); tienen mejor control de
impulsos de agresion; mayor capacidad de
empatia con los otros y mejores habilidades
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sociales (Herrenkohl, Herrenkohl, & Egolf,
1994 en Aracena y cols., 2000).

Ademas de lo anterior, se ha comprobado
que los nifios con habilidades sociales tien-
den mas a lograr sus metas de manera
pacifica y a enfrentarse a la frustracion con
formas directas y activas, lo que disminuye
sus conflictos o dafios en sus relaciones
sociales (Fabes & Eisenberg 1992 en Slaby,
Roedell, Arezzo y Hendrix, s/f), tienden a
comenzar mas interacciones sociales positi-
vas con sus pares, a comportarse de mane-
ra amistosa, constructiva y colaboradora;
tienden a tener menos conflictos, a mostrar
mas cooperacién y a usar menos la agre-
siébn para resolver sus conflictos (Hazen,
Black, & Fleming-Johnson, 1984).

La escasa evidencia sobre las
intervenciones en la poblacién maltratada
es tal que, Leenarts, Diehle, Doreleijers,
Jansma, y Lindauer (2013) encontraron 33
estudios controlados realizados entre los
afos 2000 y 2012 sobre tratamientos
basados en técnicas conductuales o
cognitivo-conductuales para los nifos
expuestos al maltrato infantil. De los cuales,
s6lo dos estaban centrados en la
enseflanza de alternativas positivas a la
conducta agresiva o violenta.

Siendo entonces que una de las partes més
importantes de nuestra vida son las relacio-
nes sociales (Flores Galaz, 2002), la tarea a
seguir es la socializacion de la conducta
agresiva, es decir, corregir el comporta-
miento agresivo para que derive hacia un
estilo de comportamiento positivo (Bravo,
2006), es por ello que se han realizado in-
numerables estudios que abordan diferen-
tes estrategias y técnicas para la modifica-
cion de las conductas agresivas en los in-
fantes. Sin embargo, no es suficiente el es-
tudio de la eficacia de las intervenciones

solamente en términos de la reduccién de
las conductas disfuncionales.

De esta forma, el entrenamiento en habili-
dades incompatibles con la violencia son de
las mejores herramientas para solucionar
este grave problema social (Lépez, Garrido
y Ross, 2001 en Choliz, 2002). El objetivo
del entrenamiento en habilidades sociales
es ensefar a las personas formas mas efec-
tivas de interaccion con las demas perso-
nas. Esto ocasionara que las conductas
socialmente no aceptadas sean reemplaza-
das progresivamente por la adquisicion,
ejecucion y reforzamiento de conductas
sociales méas aceptadas (Lozano, 1988)
como la empatia, la asertividad y la solucién
de conflictos.

Es asi, que en el presente estudio se pro-
puso disefiar, aplicar y evaluar el efecto de
un programa basado en procedimientos de
ensefianza conductual como instrucciones,
modelamiento, moldeamiento, retroalimenta-
cién y reforzamiento, para el desarrollo de
habilidades sociales sobre la conducta
agresiva en nifios con indicadores de mal-
trato infantil de una escuela primaria de
Xalapa, Ver. Esperando que las conductas
agresivas en los nifios fueran disminuidas
después de la fase de intervencion, y siendo
que los nifos con mas indicadores de mal-
trato disminuyeran menos las conductas
agresivas que los nifos con menos indica-
dores de maltrato.

METODO
Participantes

Se seleccionaron 5 nifos intencionalmente,
4 ninos y 1 nifa, de entre 8 y 13 anos de
edad; de entre 3° y 6° grado de una escuela
primaria publica de la ciudad de Xalapa,
Ver., por presentar alta frecuencia de con-
ducta agresiva en el salén de clases y por
presentar indicadores de maltrato infantil,
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los cuales fueron identificados mediante los
profesores a través del DRS-3. Los puntajes
reportados de maltrato fueron: nifio 1: 24;
nifo 2: 15, nifo 3: 31; nifo 4: 9; y nifio 5: 1.

Instrumentos

1.

Formato de definiciébn conductual de la
conducta agresiva. Se describen las ca-
racteristicas observables de las 17 res-
puestas agresivas observadas: empuija,
golpea, avienta objetos, hiere con obje-
tos, jala, jalonea, pellizca, rasguia,
muerde, escupe, hace zancadilla, insul-
ta, se burla, intimida, arrebata objetos,
dafna pertenencias y margina.

Hojas de registro observacional. Fue
elaborada para esta investigacion. Es un
formato de registro de 6 intervalos de 5
minutos, dando un total de 30 minutos
por sesion. En cada intervalo de tiempo
el observador debe registrar cada con-
ducta observada (de las 17 respuestas
agresivas) anotando 1, 2 6 3 segun la in-
tensidad considerada a su criterio; tam-
bién consta de un apartado de observa-
ciones, para anotar todo aquello que
considere necesario e importante sobre
los hechos suscitados en el tiempo de la
observacion.

Prueba de demostracién de habilidades
sociales. Fue elaborada para esta inves-
tigacion. Consta de un formato de 5 si-
tuaciones y una hoja de respuestas. En
cada situacién se desarrolla una historia
en la que se consideran tres habilidades
sociales: empatia, asertividad y solucién
de problemas interpersonales. En la
hoja de respuestas se sefalan algunas
respuestas “tipo” que sirven de ejemplo
de lo que se espera que el nifio contes-
te. Cuenta con validez de contenido me-
diante juicio de 2 expertos, quienes son
investigadores en ciencia del comporta-
miento; y mediante una prueba piloto en

3 nifios en diferente momento. Tiene
una duracién de aproximadamente 30
minutos y es de aplicacién individual.

En la seccion de empatia se incluyen 5
preguntas dentro de la misma historia
que el nino debe contestar poniéndose
en el lugar de los personajes y
demostrar qué haria, cémo se haria, qué
diria y cémo lo diria. Se puntua con 1
cada respuesta correcta y con 0 cada
respuesta incorrecta u omisidon de
respuesta.

En la seccién de asertividad, una vez
terminada de leer la historia, se hacen 3
preguntas que el nifio debe contestar
poniéndose en el lugar del personaje y
considerar si la respuesta que se pide
es de forma pasiva, asertiva o agresiva.
Una respuesta es correcta cuando lo
que dice tiene las caracteristicas del es-
tilo de comportamiento que se pide y se
puntia con 1; cuando la respuesta es
incompleta, cuando no es clara o incon-
gruente, se puntia con 0.5; una res-
puesta es incorrecta cuando lo que se
dice no presenta las caracteristicas del
estilo de comportamiento que se pide o
cuando hay omision de respuesta y se
puntta con 0.

Y, finalmente, en la seccion de solucién
de problemas interpersonales, el nifio
debe contestar inicialmente si identifica
en la historia algun problema interperso-
nal. Si el nifio contesta que no, se punt-
ta 0; si dice que si, se le hace la si-
guiente pregunta en la que tiene que na-
rrar el problema que identifica; si lo na-
rrado no es un problema de la historia,
se puntua 0; si lo narrado si representa
un problema de la historia, se sigue con
la pregunta en la que el nifio tiene que
decir la solucién o soluciones al proble-
ma; se puntua con 0.5 si lo que dice el
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nino soluciona incorrectamente el pro-
blema o si lo que dice casi lo soluciona
pero no lo logra o esta incompleto. Si lo
que dice el nifio soluciona el problema
correctamente se puntta con 1.

Programa de habilidades sociales para
ninos de primaria. Consta de tres
unidades: |) Empatia, 1l) Asertividad,
compuesta de dos temas: conductas de
autoafirmacién y expresion de conductas
agresivas y, Ill) Solucion de problemas
interpersonales; las unidades | y Il estan
divididas en 3 sesiones y la unidad Il en
6 sesiones, todas con una duracion de
60 minutos.

Los métodos de entrenamiento y ense-
fanza estan basados en los principios
conductuales resefiados anteriormente,
los cuales se retomaron de la forma sis-
tematica que se emplea en el Programa
de Ensefanza de las Habilidades de In-
teracciébn Social (PEHIS) de Monjas
(1993). Cada tema consta de los siguien-
tes procedimientos:

1) Instruccion Verbal. Se describe la
habilidad y sus componentes conductua-
les que se van a ensefar a partir de su
delimitacion y especificacion, la impor-
tancia y relevancia y la aplicacion que
tiene para el nifio a su propia vida. Se in-
cluye un cuento (adaptado), uno o mas
videos, ejemplos de la vida cotidiana y la
participacién del nifio con “cuéntame una
anécdota”;

2) Modelado. El aplicador demuestra correc-
tamente como se lleva a cabo la habilidad a
aprender, mientras que los niflos observan
la ejecucién. Se modelan ejemplos reales
de experiencias que los nifilos hayan tenido
en sus relaciones con sus iguales y perso-
nas adultas. Se incluyen conductas descri-
tas detalladamente en escenas que hacen
parte de una historia;

3) Ensayo conductual. El nifio ensaya y
practica repetidamente las conductas que
conforman cada habilidad, en situaciones
simuladas y creadas especificamente para
ensayar y practicar (role-playing o dramati-
zacién). Se incluyen varios ejemplos de
situaciones;

4) Retroalimentacion. Una vez que los nifios
terminan de ensayar y practicar las conduc-
tas, el aplicador y/o los comparieros infor-
man cémo lo ha hecho y le refuerzan social
y/0 materialmente por la ejecucion adecua-
da;y

5) Reforzamiento. Se le presenta al sujeto
algo que le guste inmediatamente después
de la realizacion de la conducta para au-
mentar la probabilidad de que la conducta
vuelva a ocurrir. Por ultimo, al finalizar cada
sesién se evalua el cumplimiento del criterio
de logro.

Reforzadores utilizados. Condicionados:
elogios, aprobacion, sonrisas, contacto vi-
sual, movimientos afirmativos con la cabe-
za; retroalimentacion informativa; fichas de
1y 2 puntos. Primarios: jugo, yogurt, choco-
lates y fruta como jicama, pepino, manzana
y mango.

Se hizo uso de reforzamiento positivo y el
costo de respuestas, a través de reforzado-
res primarios y secundarios, articulados en
un programa de economia de fichas. Podian
obtenerse 102 puntos distribuidos de la se-
sién 3 a la sesién 12 de la siguiente forma:

Sesion 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Puntos 10 21 12 21 8 5 5 10 5 5

Las conductas establecidas para ganar y
perder fichas son: a) conductas deseadas:
contestar preguntas de forma correcta; de-
mostrar componentes de las habilidades de
empatia, de asertividad y de solucion de
problemas; b) conductas no deseadas: em-
pujar; golpear; aventar o herir con objetos;
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jalonear; danar pertenencias; burlarse; in-
sultar; intimidar; no guardar silencio; no es-
perar su turno para hablar; pararse del
asiento sin que se lo pidan; platicar con los
comparnieros; no hacer las actividades.

Procedimiento

Para seleccionar la muestra la directora
menciond a los niflos que presentaban con-
ductas agresivas. Paralelamente, se aplico
un cuestionario diagnéstico a los profesores
de tercero a sexto grado; en el cual indica-
ron, segun su criterio, las conductas agresi-
vas que cada uno de sus alumnos presen-
taban con mayor frecuencia en el salén de
clases y si los nifios presentaban maltrato,
si lo habian presentado anteriormente, o si
consideraban que el nifio no era maltratado.

Después de identificar a los niflos con las
mas altas frecuencias de conductas agresi-
vas, los profesores contestaron el Cuestio-
nario de Deteccion de Riesgo Social (DRS-
3) para Centros Educativos, con el fin de
conocer los indicadores de abuso y maltra-
to, negligencia y problemas de externaliza-
cién de cada uno de esos nifios. Se consi-
der6 el puntaje del factor IV "problemas de
externalizacion" del Cuestionario de DRS-3
como determinante para la seleccion de la
muestra final: se seleccionaron a los 12 con
los mas altos puntajes de dicho factor y se
identificd el total de indicadores de maltrato,
al sumar el factor | “abuso y maltrato” y el
factor Il “negligencia”.

Se llev6 a cabo el entrenamiento a 6 obser-
vadores con el fin de establecer un indice
confiable de la observacién de conductas
agresivas; al finalizar, los 12 ninos seleccio-
nados fueron observados en la fase piloto
por 3 dias, con el fin de: 1) observar la fre-
cuencia y el tipo de conductas agresivas
presentadas por cada uno de los nifos; 2)
verificar que el formato de registro de ob-
servacién cumpliera con el propésito de

registrar las conductas agresivas estipula-
das y que ademas se hiciera en intervalos
de 5 minutos; 3) lograr que los nifios se
habituaran a la presencia de los observado-
res; y 4) obtener entre los observadores un
indice de fiabilidad igual o mayor a 80% en
cada intervalo de tiempo y de manera glo-
bal, tanto para la ocurrencia como para la
no ocurrencia de las categorias por cada
intervalo de tiempo. Algunos nifios se ob-
servaron antes del recreo y a otros después
del recreo, segun lo indicado por cada pro-
fesor.

Se realiz6 también la fase piloto de la prue-
ba de demostracién de habilidades sociales,
con 3 niflos de 10 afnos de la misma escue-
la. Dos de ellas eran nifias de quinto grado
y no presentaban conductas agresivas; y el
tercer nino fue de cuarto grado que si pre-
sentaba conductas agresivas. En un primer
momento, la primera versién, que consistia
en 3 historias con 8 situaciones cada una,
se aplicé a una de las nifias. Se realizaron
cambios, ya que la prueba resultd ser muy
extensa en su aplicacion; se adecué a 5
historias que incluyeron las 3 habilidades
sociales, se aplicd a la segunda nina, y se
hicieron cambios minimos de redaccion y en
el orden de las historias. Por ultimo se
aplicé, al nifo de cuarto grado, y quedo la
prueba definitiva.

El programa fue piloteado con 3 nifas que
no presentaban conductas agresivas. Dos
de ellas de 10 anos que cursaban quinto
grado y una de 11 anos de sexto grado. El
programa se llevo a cabo en tiempo y forma
segun lo planeado, y no se realizaron cam-
bios respecto a lo validado en contenido. Se
procedié a la aplicacién definitiva del estu-
dio.

En la fase experimental, durante la Linea
Base (A), se aleatoriz6 la asignacién de los
ninos a cada observador, garantizando un
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contrabalanceo, con el fin de evitar que el
orden de presentacion de cualquier variable
afecte el resultado sobre la variable depen-
diente, y para evitar un sesgo en la obser-
vacion. La observacion se llevé a cabo en
algunos nifios antes del recreo y en otros
ninos después, segun lo reportado por cada
profesor. Durante 6 dias, los observadores,
sin intervenir, registraron las frecuencias y
la intensidad de las conductas agresivas
que los nifos participantes presentaron.
También realizaron algunas anotaciones
que consideraron pertinentes en cuanto al
comportamiento de los nifios observados,
acerca de la clase, del profesor, etc. En esta
fase, se observo que de los 8 nifos selec-
cionados, 3 no presentaron conducta agre-
siva, por tanto, se descartaron. Se trabaj6
con los 5 nifos restantes que si mostraron
la conducta de interés.

Durante la fase de Intervencién (B), antes
de empezar con la aplicacion del programa,
se evalué a los 5 nifios con la prueba de
demostracion de habilidades sociales. Para
ello se requirié la presencia de un nifio a la
vez. Después de que los nifios fueron eva-
luados, se inici6 la implementacioén del pro-
grama. En la primera sesién se explico la
técnica de economia de fichas, se estable-
cieron las conductas y/o actividades para
ganar o perder fichas de 1 6 2 puntos. Tam-
bién se realiz6 el sondeo para identificar los
reforzadores, especificandose que debia ser
comida, excepto comida chatarra, como lo
estipuld la Secretaria de Educacion Publica.
Después, se llevo a cabo la instruccion ver-
bal, del tema 1: empatia. En la sesion 2y 3
se realizd el modelado de la empatia por
parte del aplicador, el ensayo conductual
por parte de los niflos participantes, y la
retroalimentacion y el reforzamiento del
aplicador a los nifios.

La unidad de asertividad en conductas de
autoafirmacion se desarroll6 en las sesiones

4, 5y 6; la unidad de asertividad en expre-
sibn de conductas agresivas se desarrollo
en las sesiones 7, 8 y 9; y finalmente, la
unidad de solucion de problemas interper-
sonales se desarroll en las sesiones 10, 11
y 12. En la primera sesién de cada tema se
procedié con la instruccion verbal y en las
siguientes dos sesiones el modelado, mol-
deado, la retroalimentacién y reforzamiento.

Al finalizar el programa, se evalué nueva-
mente a los nifios con la prueba de demos-
tracion de habilidades sociales y se realizé
una entrevista semi-estructurada con el fin
de conocer su comportamiento en casa y en
la escuela y su relacion con sus papas. El
nino 3, no fue evaluado; abandoné el pro-
grama en el sesién 8.

Durante esta fase se realiz6 la observacion
y registro de frecuencias e intensidad de las
conductas agresivas de los 5 nifios partici-
pantes de la misma forma que en la linea
base. El nifo 3 siguié siendo observado a
pesar de haber desertado en la participa-
cién del programa.

Y finalmente, en la fase de reversion (de
seguimiento) (A"), al terminar la fase de
intervencion las condiciones se regresaron
a la linea base. Los observadores registra-
ron las frecuencias e intensidad de las con-
ductas agresivas de los 5 niflos dentro del
salén de clase durante los siguientes 6 dias;
en algunos nifios antes del recreo y en otros
ninos después, segun como se habia reali-
zado en las fases anteriores. Se siguié utili-
zando el mismo método de observacion que
en las fases anteriores.

RESULTADOS

Los datos obtenidos en el trabajo demues-
tran que con la aplicacion de un programa
de habilidades sociales desarrolladas me-
diante algunas técnicas derivadas de los
principios del Analisis Conductual Aplicado,
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se disminuy6 la conducta agresiva de los 5
ninos participantes independientemente del
puntaje reportado en indicadores de maltra-
to infantil.

La figura 1 muestra la evolucion de la media
de la frecuencia de la conducta agresiva
durante las tres fases experimentales. Co-
mo se observa, la tendencia general fue
disminuyendo progresivamente en tres ni-
fios (los nifos 2 y 4 de 10 afos y el nifio 5
de 8 anos, los tres con el menor puntaje de
indicadores de maltrato familiar); la conduc-
ta agresiva del nifio 1 (de 9 afios y con alto
puntaje en maltrato) aumenté en la segunda
fase y finalmente decrecié a niveles inferio-
res en la ultima fase. El nifio 3, quien pre-
senta el mayor puntaje de indicadores de
maltrato, no mostré6 un cambio en la fre-

cuencia. En todos los casos, los niveles de
frecuencia terminaron siendo menores que
dos conductas diarias en promedio (linea
roja punteada).

Para evaluar si hubo una diferencia signifi-
cativa entre las medias de las frecuencias
de la conducta agresiva entre las fases,
después de comprobar la no normalidad en
la distribucion y en razén al tamafio mues-
tral, se calculd una prueba de Friedman,
sugiriendo que si existe tal diferencia
(p<0.041). Posteriormente, para identificar
los pares de fases que diferian de forma
significativa, se utiliz6 una prueba de Wil-
coxon, encontrandose que soélo la diferencia
entre la fase Ay la fase A" cuyo valor fue de

= -2.02, fue significativa al 0.05 (p>0.043).
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Figura 1. Medias de frecuencias de la conducta agresiva de cada nifio en cada fase

experimental.

En la figura 2 se muestran las frecuencias
de la conducta agresiva registrada por cada
nino en cada sesién de cada fase experi-
mental. Las lineas rojas representan las
medias obtenidas por todo el estudio y las
lineas punteadas describen la linea de ten-
dencia de los valores registrados. Los es-
pacios en blanco en algunas sesiones sig-

nifican que el nino no asistié a clase, por
ejemplo, el nifio 1 en la sesién 5 de la fase
de intervencién (B). Como puede observar-
se, la media de frecuencias registradas por
la mayoria de los nifios (1, 4 y 5) fue de 2
conductas, manifestando una conducta
mas el nifo 2 y una conducta menos el nifo
3.
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Los nifios, a excepcién del nifio 3 (quien es
el que presenta la mayor edad, el de mayor
puntaje de indicadores de maltrato y el que
abandoné el programa), presentaron varia-
bilidad en la frecuencia durante la linea ba-
se, aunque dos de ellos (nifios 1 y 2) mani-
festaron la conducta, en su mayoria, arriba
de la media. Los patrones de conducta mos-
tradas por el nifio 1 y 5 son parecidas hasta
la sesion 4 de la fase de intervencién, ya
que puede notarse incrementos y decre-
mentos de la conducta alternadamente.
Estos dos niflos mostraron los mayores
puntajes en la prueba de demostracion de
habilidades sociales (ver figura 5), aunque
también presentan caracteristicas diferentes
como que el nifio 1 presentd alto puntaje de
indicadores de maltrato mientras que el nifio
5 es que el menos puntaje tuvo; el nifo 1 es
de 4to grado y el nino 5 de 3er grado; el
nino 1 sélo vive con su mama y el nifio 5
tiene una familia extensa. Los nifnos 1y 4
fueron quienes lograron estabilidad al final
de la fase de intervencién la cual duré hasta
la fase de seguimiento; se nota incluso que,

a excepcion de un dia, la conducta no se
manifestdé. Entre estos dos nifios no hay
caracteristicas que compartan. El nifio 2
reportado como el nifio mas agresivo, fue el
que en la mayor parte del estudio present6
conducta agresiva (s6lo en tres dias no la
manifestd), fue el mismo nifio quien obtuvo
la mayor cantidad de fichas durante el pro-
grama de intervencién y el que mas apren-
dizaje evidenci6é. Por otro lado, el nifio 5,
quien era el mas pequeno de todos y con el
menor puntaje de indicadores de maltrato,
junto con el niflo 3, quien era el mas grande
y con el mayor numero de indicadores de
maltrato, tuvieron un notable aumento de la
conducta agresiva en la fase de seguimien-
to.

En general, en todos los nifios la conducta
tendi6é a disminuir tal como se muestran en
las lineas de tendencia, siendo en el nifio 3
la menos significativa. Los valores de las
pendientes son: nifio 1 y=-0.24; nifio 2: y= -
0.21; nifio 3: y= -0.05; niflo 4: y= -0.23; y
nino 5: y=-0.14.
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Figura 2. Frecuencia de la conducta agresiva de cada nifio en cada sesion de las tres fases experi-

mentales.

Uno de los objetivos de la investigacion
también fue identificar la intensidad de la
conducta agresiva de los nifios participan-
tes, antes, durante y después de la aplica-
cién del programa, por lo que después de
comprobar la no normalidad en la distribu-
cién y atendiendo al tamafo muestra, tam-
bién se calculdé una prueba de Friedman
para evaluar si hubo una diferencia signifi-
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cativa entre las fases. Se sugiere que si
existe tal diferencia (p<0.008) con una signi-
ficancia de 0.05. Asi mismo, para identificar
cuales pares de fases diferian significativa-
mente, se utilizé una prueba de Wilcoxon.
Encontrandose que entre las fases Ay B
(Z= -2.023) y entre la A 'y A" (Z= -2.032),
hay diferencias significativas al 0.05 (p>
0.043 y p> 0.042, respectivamente).
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La figura 3 muestra la evolucion del prome-
dio de la intensidad de la conducta agresiva
durante las tres fases experimentales. Co-
mo se observa, en las 3 fases hay variabili-
dad en la intensidad pero la tendencia en
general decrecié progresivamente en todos
los nifios de la fase A a la fase B. Para veri-
ficar la significatividad de la diferencia entre

estas fases, se calculé una prueba de ran-
gos de Wilcoxon, obteniendo un valor Z= -
2.023, que sugiere que la diferencia es sig-
nificativa al 0.05 (p> 0.043). El cambio es
mas notorio en los nifios 2, 4 y 5, quienes
fueron los mismos que mostraron una dis-
minucién progresiva en la frecuencia de la
conducta.
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Figura 3. Medias de la intensidad de la conducta agresiva de cada nifio en cada fase ex-

perimental.

En la figura 4 se observa la intensidad de la
conducta agresiva de cada nifio en cada
sesion de cada fase experimental. Las line-
as rojas representan las medias obtenidas
por todo el estudio y las lineas punteadas
describen la linea de tendencia de los valo-
res registrados. Como ya se menciond, los

espacios en blanco significan que el nifio no
asisti6 a clase. Puede observarse que la
media de la intensidad registradas por los
ninos es inferior a uno y que los patrones de
comportamiento de la intensidad son seme-
jantes a los patrones de la frecuencia.
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Figura 4. Intensidad de la conducta agresiva de cada nifio en cada sesion de las tres fases ex-

perimentales.

En la figura 4 se observa también que el
nifio 2 fue quien mostré la mayor media de
intensidad (0.33), al igual que fue el quien
mostr6 la mayor media en frecuencia (3
conductas), también fue el que en la mayor
parte del estudio presenté conducta agresi-
va, y por tanto, intensidad (s6lo en tres dias
no la presentd). El nifio 3 durante las tres
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fases mantuvo la intensidad debajo de la
media, por tanto no hubo decremento signi-
ficativo como se nota en la pendiente. To-
dos los nifios muestran estabilidad al final
de la fase de intervencién manteniéndose
asi hasta la fase de seguimiento; sin em-
bargo, en los nifios 1 y 4 se nota que, a ex-
cepcidon de un dia, la conducta no se mani-
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festd; y que los nifos 3 y 5 tuvieron un no-
table aumento de la intensidad en la fase de
seguimiento. En general, la intensidad ten-
dié a disminuir en los 5 nifios, tal como se
muestra en las lineas de tendencia, siendo
los valores de las pendientes los siguientes:
nifo 1: y= -0.023; nifio 2: y= -0.017; nifio 3:
y= -0.008; nifio 4: y= -0.019; y nifio 5: y= -
0.015.

En lo que respecta a las habilidades socia-
les, la figura 5 representa los porcentajes
totales obtenidos por cada nifio en la prueba
de demostracién de habilidades sociales, en
sus dos aplicaciones: antes y después del
programa. Se observa un aumento en las
habilidades sociales, aunque estadistica-
mente no es significativa. Los resultados

mostrados son el promedio de los puntajes
obtenidos de las 3 habilidades: empatia,
asertividad y solucion de problemas inter-
personales. El nifio 3 no presenta puntua-
cién en la post-prueba porque no la realizé.
El nifio 1 fue quien mas aumento significati-
vamente las habilidades sociales y el que
menos lo hizo fue el nifio 4. Las diferencias
entre las pruebas fueron: nifio 1: 52%; nifo
2: 41%; nifo 4: 33% y nifo 5: 47%. Los ni-
fnos con mayor puntaje en la diferencia de la
prueba fueron los mismos que menos pun-
tos obtuvieron en el programa de economia
de fichas que hizo parte del programa de
intervencion; mientras que los dos nifios con
menor puntaje en la diferencia de la prueba
obtuvieron el mayor puntaje en la economia
de fichas.
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Figura 5. Porcentajes obtenidos por cada nifio en la prueba de demostracion de habilida-

des sociales.

Dentro del programa de habilidades socia-
les, en cada sesion, los nifios al mostrar su
aprendizaje eran recompensados por fichas
que valian puntos y al final podian inter-

cambiarlos por algun alimento. Los resulta-
dos de los puntos obtenidos por cada nifio
en cada sesion y el total de puntos al final
del programa se muestran en la tabla 1. Se
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observa que en cada sesion hay una canti-
dad de puntos establecidos, aunque como
se menciond anteriormente, los nifos pod-
ian ganar puntos extras. Los nifios 2 y 4
fueron quienes mas aprendizaje de las habi-
lidades sociales mostraron al cumplir con
todos los criterios de logro, lo cual se de-
muestra también porque fueron los que al-
canzaron por encima del total de puntos

Tabla 1.

establecidos. Fueron estos mismos dos
ninos quienes mas disminuyeron su conduc-
ta agresiva al final del estudio; el nifio 3 de-
bido a que abandoné el programa, fue quien
menos puntos obtuvo. Los nifos 1y 5 logra-
ron menos puntos en este programa, sin
embargo, fueron los dos quienes obtuvieron
mayor porcentaje en la prueba de demos-
tracion de habilidades sociales.

Puntos obtenidos por cada nifio en el programa de economia de fichas

Nino/ Sesién 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 Total
Ptos. Establecidos 10 21 12 21 8 5 5 10 5 5 102
1 6 16 13 / 8 5 5 8 5 5 71
2 14 31 12 21 8 5 4 10 5 5 115
3 7 0 0 0 0 0 0 0 0 0 7
4 10 28 13 21 8 5 5 11 5 5 111
5 10 16 12/ 6 3 4 7 / 5 63

Siendo que el programa de economia de
fichas perteneciente al programa de habili-
dades sociales fue un componente impor-
tante como parte del aprendizaje de los ni-
fios, se calcul6 una correlacion entre los
puntos obtenidos en dicho programa y la
diferencia de la frecuencia de conducta
agresiva entre la fase A y la fase A". Se
encontrdé una correlacion significativa al
0.05 (p>0.37). Esto sugiere que a mayor
decremento de conducta agresiva mayor
cantidad de puntos obtenidos y por ende
mayor aprendizaje de habilidades sociales.

DISCUSION

Los resultados obtenidos en este estudio
demuestran que: nifos con indicadores de
maltrato infantil lograron reducir la frecuen-
cia y la intensidad de su conducta agresiva
manifestada con sus pares en el sal6n de
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clases al desarrollar habilidades sociales y
demostrarlas principalmente durante el pro-
grama de intervencion. Esto concuerda con
lo esperado, ya que se ha demostrado que
el entrenamiento en habilidades incompati-
bles con el comportamiento agresivo es de
las mejores herramientas para solucionar
este problema (Lépez, Garrido y Ross, 2001
en Choliz, 2002). Ademas, los estudiosos
del maltrato han propuesto que a los nifios
maltratados se les ensefie, en general, nue-
vas formas de comportamiento no basadas
en la hostilidad (Dodge, Pettit, Bates & Va-
lente, 1995).

Los datos de este estudio también indican
que estadisticamente no hay diferencia sig-
nificativa cuando se trata de la disminucién
de la conducta agresiva modulada por los
indicadores de maltrato. Es decir, todos los
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ninos disminuyeron su conducta, sin tener
en cuenta el niumero de indicadores de mal-
trato infantil que presentaban. Aunque hay
que resaltar, como ya se vio en los resulta-
dos, que el nifo 3 fue quien menos conduc-
ta agresiva disminuyd, y es el nifo que mas
maltrato present6. En ese sentido, y de
acuerdo con la evidencia, se esperaba que
los nifos maltratados, o con mayor inciden-
cia de maltrato, presentaran menos dismi-
nucion de la conducta agresiva que los no
maltratados, 0 con menos incidencia de
maltrato; por lo tanto, los datos no concuer-
dan con lo esperado.

Con la aplicacion del programa, se espera-
ba que el nifio lograra la generalizacion de
la habilidad a diferentes contextos como en
situaciones de horas de clases, de hora del
recreo, 0 en la convivencia en su hogar,
mostrando con esto que eran competentes
socialmente; por lo que los ensayos realiza-
dos incluian historias que representaban
diferentes situaciones, aunque esto al pare-
cer no fue suficiente. Una de las limitantes
de este estudio fue precisamente que, a
diferencia de otros estudios (p.e., Monjas y
Gonzalez, 1998), no se considerd dentro del
programa el componente de transferencia
del entrenamiento (Goldstein, 1980 en Lo-
zano 1988) o tareas para casa (Monjas y
Gonzalez, 1998), el cual es considerado
como el aspecto mas importante y con fre-
cuencia el mas dificil del Aprendizaje Es-
tructurado, debido a que el interés primor-
dial de cualquier programa de entrenamien-
to no es la buena actuacién del entrenado
en el sitio de entrenamiento (en este caso
en el momento de la intervencién), sino la
forma como aplica lo aprendido en la vida
real (Lozano, 1988). Aunado a esto, tampo-
co se hizo una observacion y registro de la
aplicacién de las habilidades sociales por

parte de los nifios al relacionarse con los
demas en el salon de clases o en sus hoga-
res; por lo que, para estudios posteriores se
sugiere que se consideren tanto retomar el
componente: transferencia del entrenamien-
to, asi como observar y registrar las habili-
dades de los nifios manifestadas en el salon
de clases.

En cuanto a las técnicas derivadas del Ana-
lisis Conductual Aplicado usadas en este
programa de desarrollo de habilidades so-
ciales, se puede decir que, el emplear refor-
zadores tanto primarios como secundarios,
asi como el costo de respuesta fue altamen-
te significativo y eficaz para los nifios, ya
que reguld que las conductas agresivas
disminuyeran y que las conductas adecua-
das, incluyendo las habilidades sociales, se
desarrollaran y mantuvieran durante el pro-
grama. A decir del modelamiento, se en-
contré que el nifo hacia mejor el ensayo
conductual cuando quien demostraba la
habilidad era otro de los nifios participantes.
Asi mismo, la retroalimentacién por parte de
los pares era mejor seguida, que la realiza-
da por el aplicador. Generalmente, el nifio
que obtuvo el mayor puntaje en economia
de fichas demostrando el mayor aprendizaje
de las habilidades sociales dentro del pro-
grama, era quien servia de modelo y el que
hacia la retroalimentacion a sus compare-
ros.

Es conocido que la familia y la escuela son
fundamentales para la socializacion del ni-
no, siempre y cuando proporcionen expe-
riencias positivas que permitan adquirir
comportamientos sociales (Betina y Contini,
2011), por tanto, situaciones no favorables
suscitadas en estos ambitos, pueden mer-
mar el desarrollo de las habilidades sociales
aprendidas por el nifio en el programa de
intervencion. Ello implica la necesidad de
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enfocarse en la intervencion no sélo a los
ninos, sino también con los padres y profe-
sores, siendo ésta también una limitacion de
este estudio y una sugerencia para estudios
proximos. Ya Fajardo Vargas y Hernandez
Guzman (2008), por ejemplo, investigaron si
el entrenamiento en el manejo de la agresi-
vidad infantil, proporcionado a los padres en
combinacién con el tratamiento de sus hijos,
resultaba mas eficaz que la intervencién
dirigida solo a los nifios, y encontraron que
desde el punto de vista estadistico, ambas
condiciones mostraron mejoria por igual en
la agresividad infantil, pero el andlisis de la
relevancia clinica revel6 la ventaja del grupo
combinado.

Es importante mencionar que una de las
grandes limitantes de este estudio, debido
al interés particular por estudiar a la pobla-
cién infantil maltratada, fue que la identifica-
cién de los indicadores de maltrato infantil
fue realizada a través de los profesores de
clase. Pese a que una de las formas de
deteccion del maltrato infantil es en el ambi-
to educativo a través de la informacién de
los profesores; no es suficiente para asegu-
rar que los nifos son maltratados, pues sélo
se entiende por detectar como reconocer o
identificar la existencia de una posible situa-
cién de maltrato. Por tanto, se sugiere utili-
zar instrumentos e instancias complementa-
rias para la identificacion y diagnostico de
maltrato infantil, y no hablar sélo de indica-
dores.

En conclusién, de acuerdo con los datos
presentados en los resultados, los nifios
participantes pasaron de una alta (10-30)
frecuencia de conducta agresiva antes de la
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aplicacion del programa, a una baja (2-9)
frecuencia de conducta agresiva después
de la aplicacion del programa para desarro-
llar habilidades sociales. En total se dismi-
nuyd 3 cuartas partes de la conducta agre-
siva, de 103 a 24 respuestas agresivas. Las
habilidades de empatia, asertividad y solu-
cién de problemas interpersonales entrena-
das en este estudio, consideradas como
conductas incompatibles de la conducta
agresiva, fueron las que sirvieron para la
reduccion de la frecuencia e intensidad de
respuestas agresivas tanto fisicas como
verbales.

Con el desarrollo de las habilidades sociales
se pretendié que el nifio: adquiriera nuevas
conductas que antes no formaban parte de
su repertorio; que reemplazara conductas
existentes menos adaptativas; o bien, que
perfeccionara habilidades ya existentes,
para de esta forma empoderarlo y fuera
capaz de generalizarlas a diversas situacio-
nes, incluso a su situacién misma de maltra-
to. Desafortunadamente, el programa no
consider6 el elemento transferencia del en-
trenamiento, y ademas, el tiempo de inter-
vencion demostré que no fue suficiente para
lograr este ultimo aspecto; los nifios a pesar
de que lograron aprender las habilidades
sociales, no lograron ser competentes so-
cialmente. Es claro que el ambiente sigue
siendo parte fundamental en el desarrollo y
mantenimiento de las habilidades sociales;
mientras que la familia y la escuela no se
tomen en serio esto, los nifios estdn en
desventaja.
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Resumen

La ensefianza ostensiva consiste en adiestrar a nuevos participantes del juego del lenguaje con la
muestra de practicas que se comparten en una comunidad (Wittgenstein, 1953). El objetivo de la
presente investigacion fue ensefar ostensivamente la clasificacion a un grupo de nifos preesco-
lares, considerando al acto de clasificar como fundamento para la actividad de medicién y via para
construir el conocimiento que tenemos de las cosas (Wartofsky, 1986). El estudio ubica a la clasi-
ficacion bajo la l6gica de campo (Kantor, 1975) y con el analisis funcional de la interconducta (Ri-
bes & Lopez, 1985). Se uso la tarea de igualacion de la muestra de segundo orden para evidenciar
un uso de la clasificacion y medicion. Participé una instructora, dos observadores y ocho nifios
de un jardin de nifios de la ciudad de Xalapa, Veracruz. Se utilizé un disefo estadistico de dos
grupos, control y experimental, se presenté una fase de familiarizaciéon, entrenamiento y transfe-
rencia. Los resultados muestran una tendencia del grupo experimental a responder de manera
pertinente en el entrenamiento, donde se registro un uso adecuado de las relaciones de identidad,
semejanza y diferencia; y en la fase de transferencia se observé un uso de la clasificacion y medi-
cion, a diferencia del grupo control donde se registraron diferencias porcentuales en la respuesta
y ejecucion de la transferencia extramodal y extradimensional. Es necesario considerar el apren-
dizaje de la clasificacion mediante la ensefianza ostensiva, y reflexionar que no se puede sostener
un aprendizaje de conceptos por la definicion de propiedades necesarias y suficientes.

Palabras clave: Ensefianza ostensiva, clasificacion, medicion, conocimiento, preescolar.

(FACULTAD DE PSICOLOGIA, UNIVERSIDAD VERACRUZANA.
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Abstract

The ostensive teaching consists in training new participants of the language game with the exhibi-
tion of practices that are shared in a community (Wittgenstein, 1953). The aim of this research was
to teach ostensibly the classification to a group of preschoolers, considering the act of classifying
as a basis for measuring activity and way to build our knowledge of things (Wartofsky, 1986). The
study places the classification under the logic of field (Kantor, 1975) and functional analysis of the
interbehavior (Ribes & Lopez, 1985). It was used a second-order matching-to-sample task to
demonstrate the use of classification and measurement. It involved an instructor, two observers
and eight children of a kindergarten in the city of Xalapa, Veracruz. A statistical design of two
groups, control and experimental was used, it was presented a familiarization phase, training and
transfer. The results show a tendency of the experimental group to respond in an appropriate
manner in training, where it was registered an appropriate use of relationships of identity, similari-
ty and difference; in transfer phase was observed a use of the classification and measurement,
unlike the control group were was registered percentage differences in the response and execu-
tion of extramodal and extradimensional transfer. It is necessary to consider the learning of classi-
fication by ostensive teaching, and to reflect that it may not sustain a learning concept as the defi-
nition of necessary and sufficient properties.

Keywords: Ostensive teaching, classification, measurement, knowledge, kindergarten.

INTRODUCCION

Se puede afirmar que, invariablemente, el
ser humano se adapta a su medio con el fin
de sobrevivir. Desde una edad temprana se
le muestra al nifio a comportarse de acuer-
do a las circunstancias y a ser creativo si

serva, se investiga aquello que se descono-
ce, de lo que si se conoce. Es por ello que
la clasificacion se encuentra intimamente
relacionada con la investigacion y, a su vez,
la observacién es una accién fundamental
para lograr una clasificacién adecuada.

estas cambian para poder responder de
manera efectiva a ellas. Esto implica que
hay personas expertas a su alrededor que
le adiestran en las actividades, en lo que se
conoce como ensefianza ostensiva (Witt-
genstein, 1953), y se puede constatar no
sélo en ninos, sino, cuando, se presenta un
nuevo desafio en cualquier etapa de la vida.
Se les ensefa a hacer, a investigar, a resol-
ver y a clasificar, entre muchas otras activi-
dades.

El acto de clasificar es precisamente una
pieza clave para poder reconocer de un
universo de objetos o situaciones, lo que
pertenece y lo que no. Esta presente en los
niveles mas basicos de la medicion, en pri-
mera instancia, y del aprendizaje y conoci-
miento en general (Wartofsky, 1986).

Para llegar al conocimiento de las cosas, se
indaga, se hacen cuestionamientos, se ob-
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El interés por formar investigadores en un
nivel académico, y en especifico en Psico-
logia, hace necesario replantear y formular
constantes variaciones a las formas de en-
sefianza y aprendizaje. Por lo tanto, el pre-
sente trabajo se ubica en estudiar las prime-
ras acciones para la investigacion: la clasifi-
cacién como via para la mediciéon y conoci-
miento mediante ensefanza ostensiva.

La clasificacion en la teoria de campo

El enfoque planteado para abordar la tema-
tica se centra en una perspectiva de campo,
sistémica para el estudio de la psicologia,
que fue inicialmente propuesto por Kantor
(1990), quien explica que los eventos psi-
colégicos son interacciones complejas que
siempre implican: la accién de los organis-
mos, los actos de objetos del entorno lla-
mados estimulos, la evolucién de tales in-
teracciones desde previas confrontaciones
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con otros organismos y objetos, y las condi-
ciones llamadas medios de contacto y facto-
res disposicionales.

Ribes (1998) se basa en esta perspectiva
de campo y la expande, explica que el mo-
mento de conducta que se estudia, es decir,
el segmento conductual, consiste de la fun-
cion estimulo que es como el objeto estimu-
lante interactia con el organismo psicoldgi-
co. Y la funcién respuesta es la que da un
organismo que hace contacto funcional con
un estimulo de los objetos estimulo. Se
compone también del medio de contacto, el
limite del campo, los factores disposiciona-
les, los sistemas reactivos del organismo y
los objetos de estimulo.

La conducta tiene distintos niveles de com-
plejidad, por lo cual Ribes y Lépez (1985)
proponen una taxonomia de las funciones
psicoldgicas. Dicha taxonomia clasifica los
distintos niveles funcionales de interaccion
como formas cualitativamente distintas de
organizaciéon de la conducta. Es decir, se
trata de entender la conducta como un
segmento de interacciones reciprocas del
organismo con su medio ambiente. Los ni-
veles de interaccion son el contextual, su-
plementario, selector, sustitutivo referencial
y sustitutivo no referencial. Sin embargo,
para fines de estudiar la actividad clasifica-
toria, se considera Util abordar Unicamente
la funcion psicoldgica selectora dentro del
analisis funcional de la conducta, y recor-
dando que el nivel contextual y suplementa-
rio se encuentran inmersos en el selector.

En la funcién selectora el desligamiento
funcional que caracteriza este nivel incluye
cuando menos dos segmentos de relacio-
nes de estimulo, y la participacion de even-
tos organismicos con propiedad de estimu-
lo. Esto ultimo representa la diferencia reac-

tiva del organismo a relaciones ecoldgicas
cambiantes con base en la funcionalidad
que dichos eventos poseen por su vincula-
cién con el comportamiento de otros orga-
nismos (Ribes & Lépez, 1985).

La caracteristica fundamental de esta fun-
cion es el desligamiento de la reactividad
del organismo respecto a las propiedades
fisicoquimicas de eventos particulares.
Ademas, las relaciones que definen la pro-
piedad selectora pueden darse como con-
secuencia de la forma de responder a varia-
ciones, Ribes y Lopez (1985) explican que
en este sentido el segmento de estimulo
selector puede ser identificado como una
forma de estimulo producida, o autoprodu-
cida por el mismo organismo. Como feno6-
menos de esta funcion se encuentran la
adquisicion de conceptos, y la tarea de
igualacion de la muestra, entre otros mas,
que se caracterizaron por ser tareas de cla-
sificacion de objetos y agrupamiento de
estimulos.

Igualaciéon de la muestra de segundo
orden

Una forma de estudiar la conducta compleja
y la transferencia de lo que se aprende, es
el procedimiento llamado igualacion de la
muestra, donde se presentan varios estimu-
los en una pantalla, y con base en un crite-
rio predeterminado, el sujeto elige de un
conjunto de opciones aquel estimulo que
corresponde a la relacion adecuada entre
ellos.

Ribes en 1990, explica a detalle el procedi-
miento, en la pantalla se dispone un arreglo,
usualmente de ocho estimulos. En la parte
superior se presentan los estimulos funcio-
nales, en la parte media los de muestra, y
en la inferior los de comparacién u opciones
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de respuesta, tal como se muestra en la
figura 1.

Estmulos funcionales

) €

O Estmulos de musstra

GHRBRE

Estimules de comparacion

Figura 1. Pantalla con seis estimulos
para el procedimiento de igualaciéon de
la muestra.

El individuo tiene que elegir uno, o mas, de
entre los estimulos de comparacién, de
acuerdo con una relacion apropiada con los
estimulos de muestra que esté prescrita por
los estimulos funcionales, con las relaciones
de identidad, semejanza, diferencia, inclu-
sién, exclusién y orden. Luego, en la fase
de transferencia, se hace una serie de cam-
bios en el arreglo de la tarea con el fin de
constatar que el individuo haya comprendi-
do adecuadamente la manera en que se
dan las relaciones y como responder ante
ellas.

Diversos estudios sobre la ensenanza
ostensiva y la clasificacion

Las investigaciones que se han realizado
sobre la ensefanza ostensiva han abordado
a esta acciébn como el acto de sefalar o
mostrar (Shodiqgin, 2012). Otra forma de
abordar la ostension ha sido al contrastar el
aprendizaje de nuevas palabras de manera
directa o exposicién accidental opuesto a la
instruccién directa u ostensiva (Jaswal &
Markman, 2001).

Cabe destacar que estos estudios abordan
la ensefanza ostensiva como el aprendizaje
dado por sefialar o mostrar a los individuos
el objeto, y en algunos casos también el
nombre del objeto, en ningln momento del
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arreglo experimental se les pide hacer o una
participacion mayor de relacion entre los
objetos, las caracteristicas ya son dadas.

A su vez, se han realizado diversos estudios
que han profundizado en la clasificacién,
estos trabajos han querido demostrar la
necesidad de implementar estrategias cog-
nitivas, para que los alumnos aprendan y
tengan conocimientos necesarios para or-
ganizar y dirigir sus actividades de estudio
(Klimenko, 2009).

No obstante, con la perspectiva praxiolégica
de Wittgenstein (1953), el acto de clasificar
se puede considerar como un juego de len-
guaje con reglas propias que se generan en
el momento de realizarse la practica social
en un medio de contacto convencional. Asi
es como surge otro tipo de estudios que se
encargan de investigar distintas actividades
como la indexaciéon dentro de un contexto
de uso, de cémo las personas usan dichas
palabras y qué significado le dan de acuer-
do a sus practicas sociales (Andersen &
Christensen, 1999).

Supuestos

Los supuestos epistémicos del estudio se
sustentan en la concepcién del lenguaje
como forma de vida, como un juego de len-
guaje que da sentido a nuestros actos, y
tiene como base la ensefianza ostensiva.
En este sentido se asume que el lenguaje,
y, por ende, conceptos y acciones, se
aprenden como hechos dados en una co-
munidad donde participan usuarios expertos
en el lenguaje. Visto asi, incluso hablar de
aprender a clasificar, como acto, es también
hablar de acciones enmarcadas gracias a
un grupo de individuos que comparten dicho
juego de lenguaje.
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Los supuestos légicos se centran en el mo-
delo de campo formulado por Kantor, donde
la conducta es concebida como un sistema
de relaciones reciprocas, que se entiende
por la descripcién de las relaciones presen-
tes en todos los factores explicativos de la
interaccion.

Y finalmente, los supuestos metodolédgicos
correspondientes a la propuesta intercon-
ductual expuesta por Ribes y Lépez. Se
asume que los problemas psicoldgicos ocu-
rren como eventos molares continuos en el
tiempo y espacio. Estos eventos constituyen
campos de interrelaciones mudltiples, cuya
organizacion funcional representa su estruc-
tura. Por lo tanto, la causalidad de un even-
to no puede analizarse como la secuencia
lineal de elementos simples o multiples, sino
que ésta se sustituye por la interdependen-
cia integra de todos los elementos que
constituyen el campo de la interaccién.

En el marco de la problematica planteada,
la presente investigacion se realiz6 por el
interés de estudiar y proponer una alternati-
va al aprendizaje de conceptos, en especifi-
co de la clasificacién, con el objetivo de
propiciar un uso de la ensefianza ostensiva
de una tarea de igualacion de la muestra de
segundo orden y poder observar en su
transferencia un uso de la clasificacion y de
la medicién como via para el conocimiento.
Desde esta visién, se recalca la importancia
del lenguaje visto como practicas conven-
cionales y actos compartidos. De la misma
manera, se reconoce que el acto en si, es
una interaccion entre el organismo y su me-
dio, que se estructura de acuerdo a diversas
funcionalidades.

Bajo estas consideraciones se sugiere que
a partir del procedimiento igualacion de la
muestra, socorrido en diversos estudios de

la psicologia interconductual, se aplique a
los participantes via ensefianza ostensiva
para lograr obtener resultados que apunten
a una significacién por uso de la clasifica-
cién y la medicion, como actividad posterior.
Esto, debido a que los estudios referentes al
tema sugieren que no se ha hecho una vin-
culacién que considere a la ensefanza os-
tensiva como una forma de aplicar el proce-
dimiento de igualacion de la muestra para
favorecer la clasificaciéon y la medicion.

La problematica se acentua en el hecho de
que la ensenanza de la clasificacion, o de
conceptos, se ha desvinculado de una signi-
ficacién por uso y practica compartida so-
cialmente, en contextos donde no hay usua-
rios expertos del lenguaje, ni otros aprendi-
ces del mismo. Los nifios de nivel preesco-
lar, se apuntalan como los participantes
idoneos para la incorporacion de un uso de
la clasificacion, dado que es una edad 6pti-
ma donde se suelen establecer este tipo de
conocimientos.

Dado lo anterior, se deriva la siguiente
pregunta ;qué efectos tiene la ensenanza
ostensiva de una tarea de igualacion de la
muestra de segundo orden, en el
aprendizaje de la clasificacibn como
indicador de la medicién y conocimiento
(con el uso del modo linglistico observar-
sefnalar/gesticular) en interacciones a nivel
selector en ninos de preescolar?

En el contexto de los supuestos planteados,
el objetivo general del presente estudio fue
establecer en nifos de segundo grado de
preescolar un nivel basico del uso de la cla-
sificacion y la medicion a través de la ense-
nanza ostensiva de una tarea de igualacion
de la muestra de segundo orden y con una
perspectiva praxiologica de andlisis funcio-
nal de la conducta.
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METODO
Participantes

Una muestra de ocho nifios de nivel prees-
colar de una escuela privada de la ciudad
de Xalapa Veracruz, con edades entre los
cuatro y cinco afos. La muestra se selec-
cioné por participacién voluntaria. De los
cuales cuatro correspondieron a grupo con-
trol y cuatro a grupo experimental.

Instrumentos, materiales y escenarios

Las sesiones experimentales se realizaron
en un salén de clase con una superficie de
cuatro por seis metros cuadrados, con me-
sas y sillas para cada nino, ventilacién e
iluminacion suficiente. Como recurso huma-
no participd una persona adulta experta en
el procedimiento de igualacién de la mues-
tra de segundo orden, denominado instruc-
tor y dos observadores entrenados en el
registro de interacciones.

Se utilizé una video camara digital Canon
ELPH 150IS, un equipo de cdmputo tipo
laptop Sony Vaio VPCEA45FL con paque-
teria Office. La programaciéon de los arre-
glos de estimulos para la fase de entrena-
miento se llevd a cabo con un pizarrén
metalico y los estimulos tuvieron iman en la
parte posterior, los cuales constaron de figu-
ras de perros de diversas razas y colores.
Para la fase de transferencia hubo también
figuras de aves, gatos, dibujos de distintos
perros a los usados en la fase de entrena-
miento y fotografias de perros reales gran-
des y chicos.

También se ocuparon articulos de papeler-
ia, como cuadros de papel de color naranja
y tiras de papel de color verde claro, tarjeta
con impresién de cara sonriente y dedo pul-
gar arriba, tarjeta con impresiéon de cara
pensativa, gafetes con la imagen de un pe-
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rro, cinta adhesiva y lapiceros para escribir
el nombre de cada nifio en su gafete y un
delantal de jardin de ninos utilizado por la
instructora y paletas de caramelo.

Procedimiento
Disefio Experimental

Se emple6é un disefio estadistico de dos
grupos, un grupo control y uno experimen-
tal, el cual fue sometido al tratamiento expe-
rimental, a ambos grupos se les presento
una fase de familiarizacién, luego tres blo-
ques de entrenamiento para el grupo expe-
rimental y finalmente lo s dos grupos pre-
sentaron una fase de transferencia, como
se puede apreciar en la tabla 1.

Fase de Familiarizacion

Con la finalidad de que los nifios se familia-
rizaran con los estimulos y con los ejercicios
de la fase de entrenamiento, y transferen-
cia, se les presenté de forma grupal los
estimulos que se iban a utilizar y la manera
en que iban a estar dispuestos espacial-
mente en la pizarra metalica, también pudie-
ron tocar los materiales y colocarlos en la
pizarra para aprender el mecanismo del
iman y la manera de posicionarlos.

En un primer momento, llamado respuesta
motriz 1, se pegaron cuadros de papel cen-
trados en la pizarra metalica, dos arriba,
uno en medio, y tres abajo, y se le pidié a
cada nifio que colocara tarjetas de estimu-
los, los que mas tarde se iban a utilizar en la
prueba de entrenamiento, en las partes
donde hubiera cuadros de papel. Esto se
realizé con la finalidad de que se familiariza-
ran con la presentacion de un arreglo para
la fase de entrenamiento.

Posteriormente, en la respuesta motriz 2, se
pegd una tira de papel por la mitad del pi-
zarron metalico, y se coloco una tarjeta de
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estimulo en el lado izquierdo y se le pidi6 a
cada nifo que tomara la tarjeta y la pasara
al lado derecho de la pizarra. Esto se realiz6

Tabla 1.

con la finalidad de que se familiarizaran con
la fase de transferencia.

Diseno experimental con fases de familiarizacion, entrenamiento y transferencia

Grupo Participantes Familiarizacién Entrenamiento Transferencia
1 P1 X X X X
! P2 Presentacion X X X X
1 P3 . X X X X

de estimulos y coloca-
1 P4 ] _ X X X X
cién de los mismos en la
2 P5 ] X
) P6 pizarra X
2 P7 X
2 P8 X

Grupo 1= Experimental, 2= Control, P= participante

Fase de Entrenamiento

Esta fase se organizé en tres bloques, cada
bloque con una duracién aproximada de 40
minutos de acuerdo a la ejecucion del nifo,
en donde el experto ensefnd ostensivamente
al grupo experimental una tarea de iguala-
cién de la muestra de segundo orden con
un arreglo en identidad, semejanza y dife-
rencia. Cada bloque de ensayos fue presen-
tado en un dia distinto, siendo tres dias
consecutivos los utilizados para esta fase;
cada arreglo de estimulos fue aleatorizado
para cada dia, lo que incluye el orden de
presentacion de los estimulos y los estimu-
los en si (raza y color).

En esta situacién experimental el criterio a
satisfacer estuvo ligado a la propiedad de
color y forma de los estimulos. Cabe sena-
lar que los estimulos fueron perros de diver-
sas razas y variando su color en la tarea. Se

decidi6 utilizar estimulos con forma de pe-
rros debido a que suelen ser animales de
compafia con quienes los nifos juegan a
menudo o sienten simpatia por ellos,
ademas de ser elementos de su realidad,
con los que pueden o han convivido en
algin momento, o en su escuela han
aprendido algo sobre ellos. Por lo tanto, no
son ajenos a las imagenes que se les pre-
sentaron, sino que ya contaban con una
cierta familiaridad e interés hacia los esti-
mulos.

La instructora mostré a cada nifo la pizarra
con el arreglo de estimulos de ejemplo y
con el modo activo sefnalar/gesticular le pi-
dié que observara la pizarra y las acciones
de ella, después tomd de entre los estimu-
los de comparacién el correspondiente al
arreglo y lo posicioné al lado del estimulo
muestra, esto lo hizo en cada arreglo de
ejemplo.
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Luego dada una nueva presentacion de
arreglo de estimulos, cada nifio debié ob-
servar la pizarra y los estimulos en el modo
observar-senalar/gesticular y decir cual y en
donde colocar el estimulo adecuado, para
luego colocarlo en la pizarra.

Cuando la respuesta del participante fue
correcta, se le mostré una tarjeta con una
cara sonriente y un dedo pulgar arriba al
momento de decirle jmuy bien!, en caso de
que el nifio fallara en su respuesta se le
mostré una tarjeta con una cara pensativa y
se le decia “vuelve a intentarlo”, dandole la
oportunidad de tomar otro estimulo de com-
paracidén para colocarlo al lado del estimulo
muestra. En el caso donde aun con dos
exposiciones a la misma situacion, el nifo
no logro la tarea de igualacion, se prosiguid
al siguiente ensayo.

El orden en que se presentaron los ensayos
consistié en un ejemplo en identidad, cinco
ensayos con arreglo de identidad, un ejem-
plo de semejanza, cinco ensayos con arre-
glo de semejanza, un ejemplo de diferencia
y cinco ensayos con arreglo de diferencia.
Se siguié este procedimiento hasta llegar a
los 15 ensayos que el nifio debid contestar y
los 3 ensayos de ejemplo resueltos por la
instructora mediante ensefanza ostensiva.
Una vez que se le mostraron los 18 ensayos
al nino se prosiguid la tarea con otro nifo
del grupo experimental, asi hasta que los 4
ninos cumplieron con la tarea.

El registro de la informacién incluy6 la ob-
servacion de: a) la actividad de orientacién y
motriz que realizé el participante ante el
objeto de estimulo para cumplir con el crite-
rio de logro, y b) el cumplimiento del criterio
de logro.

Para el registro, cada observador pudo vi-
sualizar una presentacién en Power Point

44

en sus smartphones o tablets, la cual consto
con 18 ensayos de estimulo de la tarea de
igualacion de la muestra de segundo orden,
cada ensayo en una diapositiva siendo en
total 18, 3 correspondientes a los ejemplos
que realiz6 la instructora y 15 ensayos que
cada nifio debia contestar. En cada diaposi-
tiva se encerr6 en un 6valo al estimulo de
comparacion correcto para facilitar su ob-
servacion y registro por parte de los obser-
vadores. De esta manera los observadores
vieron en sus pantallas el arreglo y la res-
puesta correcta, para poder contrastarlo con
la ejecucién del nifio que utilizé el pizarron
metdlico y las tarjetas de estimulo, y asi
poder llenar las hojas de registro.

Fase de Transferencia

La prueba de transferencia evalué la ense-
fanza ostensiva en el uso de una tarea de
igualacion de la muestra de segundo orden,
valiéndose del modo linguistico observar-
sefalar/gesticular, para el aprendizaje de la
clasificacién como un indicador de la medi-
cion.

Esta prueba se disefi6é para identificar si el
individuo transfiere el comportamiento en-
trenado en el nivel funcional selector, a una
situacion distinta. La tarea general consistio
en que cada nifo utilizara el modo linguisti-
co observar-senalar/gesticular para sefalar,
indicar y colocar de un conjunto de estimu-
los de diversos colores, formas y tamanos
presentados en el lado izquierdo del pi-
zarrdn, la caracteristica o cualidad de los
estimulos y la cantidad que la instructora
preguntara, moviendo los estimulos corres-
pondientes hacia el lado derecho del pi-
zarron. Se utilizaron estimulos idénticos a
los usados en el entrenamiento, también
dibujos de perros de distintas razas y tama-
nos, y fotografias de perros reales de distin-
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tas razas y tamarnos, asi como aves y gatos
con los mismos colores usados en la prueba
de familiarizacién y entrenamiento.

Por ejemplo, el pizarrén estuvo dividido por
la mitad y la division marcada con tiras de
papel para facilitar su observacion, se colo-
caron perros de distintas razas, pero del
mismo color en el lado izquierdo y se le in-
dico al nifio “coloca en este lado (indicando
el lado derecho del pizarréon) los perros de
color azul que hay en este lado (indicando
el lado izquierdo), y dime ;cuantos perros
hay de color azul?” Para lo cual el nifio deb-
ia observar de entre los diversos estimulos
presentados en la pizarra metélica y men-
cionar el numero de la cualidad preguntada.

Para la prueba de transferencia se utilizaron
cinco tipos de transferencia, que a conti-
nuacion se detallan, asi como los tipos de
estimulos usados:

o Extrainstancia: de una relacion arbi-
traria con unos estimulos a la misma rela-
cién, pero con estimulos diferentes, ambos
grupos de estimulos de idéntica naturaleza
(por ejemplo: letras). Estimulos de diferen-
tes razas de perros, en caricatura, que
compartan los mismos colores que los esti-
mulos en el entrenamiento.

. Extramodal: de una relacion arbitra-
ria con unos estimulos a la misma relacion,
pero con estimulos diferentes, aunque rela-
cionados (imagenes en un caso y sus nom-
bres escritos en el otro, por ejemplo). Esti-
mulos de diferentes razas de perros, en
caricatura, de tamano grande y chico.

o Extrarelacional: de una relacién arbi-
traria a otra relacién arbitraria con los mis-
mos estimulos (discriminar, por ejemplo,
entre seres vivos y objetos y después entre
animales, vegetales y cosas). Mismos esti-

mulos de perros a los usados en el entre-
namiento, pero preguntando caracteristicas
distintas como tipo de orejas, tamafo de
cabeza y cola.

o Extradimensional: de una relacién
fisica a una arbitraria (por ejemplo, de com-
partir el mismo color a ser del mismo campo
semantico). Mismos estimulos de perros a
los usados en el entrenamiento, agregando
dibujos de gatos y péjaros, que comparten
los mismos colores a los usados en el en-
trenamiento.

o Extrainstancial-modal: de una rela-
cién arbitraria con unos estimulos a la mis-
ma relacion, pero con estimulos diferentes
sin relacionar (por ejemplo, imagenes en un
caso y nombres escritos en el otro). Estimu-
los de imagenes de perros reales, grandes y
chicos.

Al finalizar las pruebas de transferencia, se
le dio a cada nifo, tanto de grupo control
como experimental, una paleta de caramelo,
las gracias por su participacién y buena
conducta.

RESULTADOS

De los 8 niflos que patrticiparon en el estu-
dio, con una media de 5 afos, y una ampli-
tud de 4 a 5 afos, colaboraron 4 nifias y 4
ninos. Los grupos, experimental y control,
tuvieron 4 nifios, siendo de 2 ninos y 2 nifas
cada uno. La ejecucién de los nifios en la
fase de familiarizacién, entrenamiento y
transferencia fue registrada por dos obser-
vadores, el acuerdo entre observadores,
respecto a la ocurrencia de los indicadores
de logro en las tres fases, se presenta como
nuamero de acuerdos y desacuerdos, gene-
rando asi un indice de confiabilidad para
cada fase y grupo.
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En la tabla 2 se observa el indice de confia-
bilidad del 100 en las fases de familiariza-
cion y transferencia, en tanto que para la
fase de entrenamiento se encontré un 97.7.
Mientras que para el grupo experimental el
indice de confiabilidad fue de 98 y en el
grupo control de 100.

Tabla 2.

La figura 2 muestra el desempefo de los
participantes durante la prueba de
familiarizacién. Se encontré que tanto el
grupo experimental como el control
alcanzaron un porcentaje de ejecucion del
100 para la respuesta motriz 1 y 2.

Indice de confiabilidad obtenido en cada fase de aplicacion y grupo

Variable Acuerdos Desacuerdos Indice de confiabilidad
Fase
Familiarizacion 16 0 100
Entrenamiento 176 4 97.7
Transferencia 40 0 100
Grupo
Experimental 204 4 98
Control 28 0 100

Grupo Experimental

B
& oo

= B E BB

Porcentaje de Ejecucien

FZ P3
Participantes

Porcentaje de Ejecucion

Prueba de Familiarizacidn

mRespuesta Motriz 1 0Respuesta Motriz 2

o B E BB

Grupo Control

e PT
Participantes

Figura 2. Porcentaje de ejecucion del grupo experimental y control en la Prueba de Familiariza-

cién dividida en respuesta motriz 1y 2.
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Para la fase de entrenamiento, el grupo
experimental se analizd6 considerando el
porcentaje de ejecucion obtenido en las
relaciones de identidad, semejanza y dife-
rencia. Encontrandose que la relacion de
identidad fue la Unica que fue alcanzada
con un 100% en todos los participantes, la
relacion de semejanza fue la que tuvo mas
variaciones: P1 obtuvo 100%, P2 86.6, y
tanto P3 como P4 un 93.3. Y la relacion de
diferencia se mostré en P1 con un 86.6, y
en P2, P3 y P4 fue del 100%. Lo cual se
puede visualizar en la figura 3.

Pruebas de transferencia

En la figura 4 se puede observar el porcen-
taje de ejecucién del grupo experimental y
control en las pruebas de transferencia. En
la extrainstancia, extramodal, extradimen-
sional y extrainstancia-modal el grupo expe-
rimental obtuvo un porcentaje global de 100
en cada una, mientras que en la extrarela-
cional obtuvieron un 75%. El porcentaje de
ejecucion del grupo control en la transferen-
cia extrainstancia obtuvo un 100% en la
transferencia extrainstancia, mientras que
en la extramodal y extrarelacional fue 50%,
y en la extradimensional y la extrainstancia-
modal fue un 75%.

120

100

Porcentaje de Ejecucion
S

AN

Entrenamiento
Grupo Experimental

n ldentidad
0O Semejanza
| Dife rencia

Participantes

Figura 3. Porcentaje de ejecucion de cada participante en la fase de entrenamiento, conside-
rando las relaciones de identidad, semejanza y diferencia de una tarea de igualacién de la
muestra de segundo orden, dado mediante ensefianza ostensiva.
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Figura 4. Porcentaje de ejecucion del grupo experimental y control en la Prueba de Transferen-
cia, la cual consta de transferencias extrainstancia, extramodal, extrarelacional, extradimensio-
nal y extrainstancia-modal como un indicador de medicion.

Comentarios

El porcentaje de acuerdo entre observado-
res de la ocurrencia de los indicadores da-
dos en la fase de familiarizacion, entrena-
miento y transferencia, tanto para grupo
control como experimental, son altos: 100 y
98, encontrandose que posiblemente esta
variacion se deba al nimero de observacio-
nes que tuvieron que registrar los observa-
dores en la fase de entrenamiento. Aun asi,
son porcentajes valiosos que permiten con-
fiar en los resultados arrojados.

Debido a que la prueba de familiarizacién
tenia como objetivo adaptar a los nifios a
los estimulos que se iban a utilizar en las
fases posteriores, asi como lograr estable-
cer una respuesta motriz de colocacion de
las tarjetas en la pizarra, por ello, tanto gru-
po control como experimental, alcanzaron
porcentajes de ejecucién del 100 debido a
la naturaleza de los indicadores observados
los cuales implicaban sélo una manipulacion
fisica de los estimulos o tarjetas.

El grupo experimental pasé de no tener ex-
periencia en el uso de la tarea de igualacion
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de la muestra de segundo orden con ensa-
yos aleatorios, a ser participantes del juego
de lenguaje de clasificar, coincidiendo con
sus companeros en las practicas corres-
pondientes al acto de colocar el estimulo de
comparacioén adecuado al lado del estimulo
muestra, tomando de referentes los estimu-
los funcionales, en donde las acciones ex-
presan que entienden y comprenden las
relaciones que se establecen asi como una
clasificacion de los mismos estimulos de
acuerdo a sus caracteristicas y funcionali-
dad pertinente para cada ensayo. Porque tal
como afirma Wittgenstein (1953) cuando
una persona habla, lo que dice, o el empleo
de cualquier simbolo, adquiere significado
cuando se usa, en actividades concretas y
situaciones determinadas, es decir, si lo
usan es porque lo entienden y lo compren-
den.

Por lo que puede decirse que no hay un
incremento o decremento constante en el
promedio porcentual entre bloques de en-
trenamiento. Esto parece evidenciar que
aprender formas de relacionar y clasificar es
aprender su uso, y que cada adiestramiento
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produce un uso distinto. Sin embargo, pare-
ce haber una relacién entre la participacion
en la fase de entrenamiento y la fase de
transferencia, ya que los participantes del
grupo experimental obtuvieron valores mas
altos en algunas de las pruebas, a diferen-
cia del grupo control.

Posteriormente en la transferencia, la cual
buscé evidenciar el aprendizaje de la clasifi-
cacion como indicador de la medicién, el
grupo experimental fue el que obtuvo un
mayor promedio en la ejecucion de las tare-
as propias de esta fase, a comparacion del
grupo control. Se puede analizar un apren-
dizaje comprensivo en la fase de transfe-
rencia, en general, de los cuatro participan-
tes del grupo experimental, quienes estuvie-
ron en contacto con la fase de entrenamien-
to, y en ella se les mostr6 ostensivamente la
tarea de igualacion de la muestra, para lue-
go responder a unas situaciones diferentes
a las entrenadas, evidenciando de esta ma-
nera un aprendizaje y comprensién, como
afirma Wittgenstein (1953) todo lo que se
dice o hace, cobra significado cuando se
usa, dentro de actividades concretas y si-
tuaciones determinadas.

Todo lo dicho hasta ahora, confirma el cum-
plimiento de los objetivos del estudio, ya
que la descripcién de la interaccion a través
de la relacion que se presentd en el andlisis
de los diversos factores explicativos, de-
muestra que se logré un uso de la ensefan-
za ostensiva de una tarea de igualaciéon de
la muestra de segundo orden como via para
la comprension de la clasificacion y medi-
cion, en el contexto de una légica de campo
en el que se consider6 el analisis funcional
de la conducta. En consecuencia, se cum-
plié con el objetivo general de la investiga-
cidén ya que se evaluaron los efectos de la
ensefanza ostensiva de una tarea de igua-

lacién de la muestra de segundo orden en el
aprendizaje de la clasificacion y la estructu-
racion de relaciones selectoras en situacio-
nes de clasificar y su transferencia a situa-
ciones distintas como indicador de la medi-
cion.
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Resumen

Diversos paises han sido objeto de demandas por parte de sus respectivas sociedades para mejo-
rar la calidad de las instituciones de Educacion Superior y formar egresados competentes para
incorporarse a un mundo globalizado y competitivo (Salas, 2005). Salas realizé una investigacion
evaluando la calidad y cantidad del desempeiio de académicos de la Universidad Veracruzana por
parte de alumnos y docentes, lo que proporcioné bases para la capacitacion del personal acadé-
mico. Actualmente académicos de la Universidad Veracruzana (Acosta et al. 2005), proponen un
modelo de capacitacion basado en el desarrollo de nueve competencias. En el presente estudio
descriptivo se hizo una investigacion del desempefio académico de los docentes mediante una
evaluacion realizada por alumnos y profesores. El objetivo fue estructurar y validar las escalas
para la identificacion de las competencias académicas en docentes universitarios, asi como el
impacto en alumnos universitarios y su relacion con el aprovechamiento escolar. La Implicacion
metodologica se basa en la estructuracion y validacion de los instrumentos. La Implicacion social,
proporcionar a las autoridades de la Universidad Veracruzana los instrumentos de evaluacion
debidamente validados. Variables: Competencias académicas docentes, Impacto de competencias
docentes en los alumnos y aprovechamiento escolar. Participaron 3 docentes y 93 alumnos. Se
obtuvo la validez y confiabilidad de los instrumentos mediante un analisis de discriminacion de
reactivos a través de la Prueba t para muestras independientes y la indice Alfa de Cronbach. Se
cumplié con el objetivo ya que a través de las pruebas validadas, se logro la identificacion de las
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competencias académicas de los docentes, asi como el impacto de las competencias en los alum-
nos. El analisis entre las competencias no presenté relacion entre el impacto de éstas y su apro-
vechamiento escolar.

Palabras clave: Competencias, docentes, validacion, escalas, evaluacion.

Abstract

Various countries have been subject to demands by their respective societies to improve the qual-
ity of higher education institutions and training competent graduates to join a globalized and
competitive world (Salas, 2005). Rooms carried out a research assessing the quality and quantity
of the performance of the Veracruzana University scholars by students and teachers, which pro-
vided bases for the training of academic staff. Currently the Veracruzana university academics:
(Acosta et al. 2005), propose a training model based on the development of nine competencies. In
this descriptive study was an investigation of the academic performance of teachers through an
evaluation by students and teachers The objective was to structure and validate the scales for the
identification of academic competence in University Faculty, as well as the impact on college stu-
dents and its relationship with achievement. The methodological implication is based on the struc-
turing and validation of instruments. The social implications, provide properly validated assess-
ment instruments to the authorities of the Universidad Veracruzana. Variables: Teaching academic
skills, impact of teaching skills in students and student achievement. 3 teachers and 93 students
participated. The validity and reliability of the instruments through an analysis of discrimination
through the test reagent was obtained for independent samples t and Cronbach's Alpha index. It
met the goal since validated through testing, was the identification of academic competencies of
teachers, as well as the impact of skills in students. Analysis between the powers did not show
relationship between the impact of these and their achievement.

Keywords: Competences, teachers, validation, scales, evaluation.

INTRODUCCION S0S cognoscitivos (conocimientos, capaci-
dades, informacién, etc.) para enfrentar con
pertinencia y eficacia a una familia de situa-
ciones (Perrenoud, 2000, p.19).

El término competencias tiene una gran
diversidad de significados, se puede iniciar
diciendo que “Competencia proviene del
latin competere, que significa ir al encuentro Por las definiciones antes mencionadas

de una cosa u otra, ser adecuado, pertene-
cer, incumbir.” (Ribes, 2006, p.20). También
se dice que

Las competencias son entendidas
como el conjunto de conocimientos y
habilidades necesarias para que los
estudiantes se puedan incorporar mas
facilmente al mercado de trabajo, ya
sea como técnicos, profesionales o
mano de obra, con competencias
basicas que los hagan méas capaces.
(Ramirez Apédez & Rocha Jaime,
2006, p.15).

También define una competencia como la
facultad de movilizar un conjunto de recur-

podemos decir que el tema adn es multi-
facético pues comprende varios aspectos
del ser humanos, es por ello que existen un
sinfin de competencias, entre ellas encon-
tramos competencia laboral, competencia
ambiental, competencia artistica, compe-
tencia académica, etc., pero la que en este
momento es objeto de estudio es la compe-
tencia académica la cual es definida como:

Red de conocimientos, habilidades y
actitudes que permite la comprension,
transmision y transformacion de una
tarea, aptitudes, intereses y rasgos de
personalidad para representar para-
metros segun los cuales los individuos
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difieren unos de otros, con una ten-
dencia psicolégica mas que acadéemi-
ca; fundamentando que las compe-
tencias académicas son las percep-
ciones del sujeto para verificar su
habilidades dentro del dominio del lo-
gro académico; esto implicaba una
experiencia y un dominio real del co-
nocimiento, constituidos en saberes
articulados integrados entre ellos.
(Acosta Morales et al., 2005, p. 15).

A partir de esta definicibn se puede decir
que es un gran reto para los docentes apo-
yar a la formacién no sélo educativa sino
profesional de los jovenes, ya que en la
actualidad vivimos en un mundo completa-
mente globalizado que exige una amplia
competitividad entre los jovenes recién
egresados para poder incorporarse a este
ambiente.

De acuerdo con esta definicion, la Universi-
dad Veracruzana propone un modelo de
capacitacion basado en el desarrollo de las
siguientes competencias: Comunicacién,
Planeacion, Autoaprendizaje, Investigacion,
Evaluacién, Diagnéstico, Intervencion, Eje-
cucion y Orientacion.

En consecuencia, dichas competencias son
de suma importancia en el proceso ense-
fianza-aprendizaje en la universidad, ya que
permiten ampliar el panorama de los alum-
nos de licenciatura, no s6lo quedandose en
los contenidos de un libro de texto, sino
también en las experiencias que los docen-
tes les aportan para un mejor rendimiento
escolar y a un futuro laboral.

Objetivo General

Estructurar y validar las escalas para la
identificacion de las competencias académi-

cas en docentes universitarios del area
Econdmico-Administrativa.

Objetivo especifico

e Establecer la confiabilidad y validez de
las escalas para la identificacién de las
competencias académicas docentes

e Identificar por parte del profesor las
competencias académicas de los do-
centes que posee a través de la Escala
de Identificacion de Competencias
Académicas Docentes

e Identificar las competencias académi-
cas de los docentes a través de la Es-
cala de Identificacién de Competencias
Académicas Docentes (Observadas por
el alumno)

e Identificar el impacto de las competen-
cias académicas docentes mediante la
Escala de Impacto de Competencias
Académicas Docentes en Alumnos

e Establecer la probable relacién entre el
aprovechamiento escolar y el impacto
de las competencias académicas do-
centes

METODO
Participantes

Participaron tres docentes de sexo femeni-
no de tiempo completo del area Econémico-
Administrativa de una universidad publica
con una edad promedio de 39 afnos, todas
tienen como ultimo grado de estudios docto-
rado. La muestra fue no-probabilistica.

Asimismo, participaron 93 alumnos de las
docentes elegidas, 39 hombres (42%) y 54
mujeres (58%), con edades que fluctuaban
entre 19 y 25, con una Media igual a 21
anos. De estos, el 46.23% corresponden al
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docente uno, el 35.49% al docente dos y el
18.28% corresponde al docente tres.

Instrumentos

Basandose en la operacionalizaciéon de la
variable de las competencias académicas,
se disefaron tres instrumentos de evalua-
cién: uno para los docentes y dos para los
alumnos. Conformados por las nueve di-
mensiones que forman parte de las compe-
tencias académicas de los docentes univer-
sitarios, las cuales se encuentran estipula-
das dentro de la “Guia para el disefio de
proyectos curriculares, con el enfoque de
competencias UV” (Acosta, et al. 2005), las
competencias son:

Comunicacion: Comunicar ideas en espafol
e inglés, oralmente y por escrito, mediante
el manejo de estrategias linglisticas, meta-
linglisticas, cognitivas, metacognitivas vy
afectivas, y las tecnologias de la informa-
cién y la comunicacioén, con apertura, sensi-
bilidad y disposiciéon, para aprehender el
mundo e interactuar en él eficientemente.

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

Autoaprendizaje: Autoaprender permanen-
temente saberes pedagdgicos y disciplina-
rios de vanguardia, mediante la construc-
cidn, 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-
fio académico para contribuir en la forma-
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cibn humana, social, intelectual y profesio-
nal, y en el logro de los fines institucionales.

Investigacion: Investigar fenédmenos y agen-
tes, desde una mirada compleja de la reali-
dad, con teorias y metodologias propias de
las disciplinas y de la educacion, a través de
la aplicacion del método cientifico, en gru-
pos multi e interdisciplinarios, con apertura,
tolerancia, creatividad, criticidad, visién
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-
cacién superior.

Evaluacion: Evaluar el grado en que los
procesos y productos poseen atributos, to-
mando en cuenta los criterios de referencia,
en colaboracion, 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 situacion o problema determinado,
mediante la recopilacion, analisis e interpre-
taciébn de informacién, con una actitud de
blusqueda, objetividad y honestidad en el
conocimiento de la realidad, con la finalidad
de reportarla para orientar en la toma de
decisiones.

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

Ejecucion: Ejecutar procesos educativos
con la aplicacién de teorias psicopedagégi-
cas y sociolégicas de la educacion, con so-
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lidaridad, compromiso y respeto a la diver-
sidad cultural, para promover aprendizajes
significativos que propicien la formacion
integral de ciudadanos y profesionistas so-
cialmente responsables.

Orientacion: Orientar al estudiante en la
toma de decisiones pertinentes y conve-
nientes para permanecer en, y trascender a,
la universidad, proporcionando tanto infor-
macién institucional, curricular, y pedagogi-
ca, como recomendaciones para aprove-
charla, con respeto, empatia y oportunidad,
a fin de contribuir en su formacion integral.

Se considerdé el promedio general de los
alumnos, los cuales se obtuvieron mediante
una pregunta estipulada dentro de la escala
como informacion personal, por lo que ellos
nos proporcionaron ese dato.

A continuacién se describen los instrumen-
tos que se disefiaron con base en estas
competencias basadas en el formato que
presenta Valdivia Rodriguez (2010), cabe
mencionar que las tres escalas son de tipo
Likert, con cinco opciones de respuesta
donde 1 (Nunca), 2 (Pocas veces), 3 (Regu-
larmente), 4 (Casi Siempre) y 5 (Siempre).

Escala de impacto de competencias
academicas docentes en alumnos universi-
tarios: Este instrumento es contestado por
el alumno, donde éste se evalla asimismo
con el propésito de identificar el impacto
qgue producen las competencias académicas
de sus docentes. La escala es de tipo Likert,
conformada por 68 enunciados acerca de
las competencias docentes descritas ante-
riormente. Los enunciados estan acomoda-
dos aleatoriamente y se dividen en la si-
guiente forma: Comunicacién (11), Planea-
cion (7), Autoaprendizaje (5), Investigacion
(6), Evaluacion (11), Diagnostico (5), Inter-

venciéon (6), Ejecucion (7) y Orientacién
(10).

Escala de competencias académicas do-
centes observadas por el profesor: Este
instrumento es contestado por el docente,
donde éste se evalia asimismo con el
propdsito de identificar las competencias
académicas que posee. La escala es de
tipo Likert, conformada por 87 enunciados
acerca de las competencias docentes des-
critas anteriormente. Los enunciados estan
acomodados aleatoriamente y se dividen en
la siguiente forma: Comunicacion (14), Pla-
neacion (9), Autoaprendizaje (9), Investiga-
cién (8), Evaluacion (19), Diagnéstico (5),
Intervencion (6), Ejecucion (8) y Orientacién

(9).

Escala de competencias académicas do-
centes observadas por el alumno: Esta es-
cala va dirigida a los alumnos con el propé-
sito de saber como observan al docente con
base en sus competencias. La escala es de
tipo Likert, conformada por 107 enunciados
acerca de las competencias docentes des-
critas anteriormente. Los enunciados estan
acomodados aleatoriamente y se dividen en
la siguiente forma: Comunicacion (15), Pla-
neacion (9), Autoaprendizaje (9), Investiga-
cion (9), Evaluacién, (19), Diagnéstico (14),
Intervencion (10), Ejecucién (15) y Orienta-
cién (7).

Escenario/Situacion

El estudio se realiz6 en tres grupos de la
Facultad de Contaduria y Administraciéon de
la Universidad Auténoma de Yucatan; las
aulas donde se realizaron las pruebas tie-
nen una dimensién de 4 x 4 metros aproxi-
madamente, con dos ventanales grandes y
cortinas, 2 pizarrones, ventiladores, mesa-
bancos suficientes, pantalla, proyector, es-
critorio y 1 silla.
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Procedimiento

La presente investigacion fue de naturaleza
descriptiva, primero se llevé a cabo una
revision de la literatura relativa, entre dife-
rentes autores referente a competencias
docentes, asi como la Guia para el disefio
de proyectos curriculares, con el enfoque de
competencias UV, posteriormente se revisa-
ron diferentes tipos de escalas de medicion
para poder elaborar una de acuerdo a nues-
tras necesidades, una vez hecho esto se
realizé la operacionalizacién con base en el
concepto de cada una de las competencias
académicas de los docentes universitarios,
las cuales se encuentra dentro de la “Guia
para el disefio de proyectos curriculares,
con el enfoque de competencias UV ( Acos-
ta Morales et al., 2005, p.15), posteriormen-
te se disefiaron los instrumentos para el
estudio piloto los cuales son: Escala de
competencias académicas docentes, Escala
de competencias académicas docentes ob-
servadas por los alumnos y Escala de im-
pacto de competencias docentes en alum-
nos universitarios, cada escala esta confor-
mada por las nueves competencias
académicas docentes que estan estipuladas
en la Guia.

Después se solicité autorizacion en el area
Econdémico—Administrativa de la Universi-
dad auténoma de Yucatan para poder apli-
car dichas escalas, una vez autorizado se
realiz el estudio piloto con el fin de saber si
los profesores y alumnos son capaces de
identificar las competencias académicas
docentes y poder realizar la validez y con-
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fiabilidad de los instrumentos, la duracion de
la primera escala aplicada a los alumnos fue
entre 15 y 20 minutos, la segunda escala
fue entre 5y 10 minutos y la del docente
fueron 15 minutos aproximadamente.

Se utilizé6 un disefio de un grupo con dos
niveles, alumnos anidados en docentes, se
realiz6 una sola medicién con tres instru-
mentos los cuales se validaron a través del
analisis de confiabilidad alfa de Cronbach,
se realiz6 un analisis de discriminacién por
reactivo con una t para muestras indepen-
dientes y por ultimo se utiliz6 el coeficiente
de correlacion de Pearson con el fin de es-
tablecer el vinculo entre las variables de
investigacion

RESULTADOS

Para establecer la validez y la confiabilidad
de los instrumentos utilizados, se llevo a
cabo un andlisis de discriminacion de reac-
tivos (validez de contenido) a través de la
prueba t para muestras independientes;
asimismo, se llevo a cabo la prueba alfa de
Cronbach (confiabilidad) (Ritchey Ferris,
2006). En la Escala de competencias
académicas docentes, no se realizé el ana-
lisis discriminativo, pues sé6lo fueron tres
participantes.

En la Escala de competencias académicas
docentes observadas por el alumno, los
resultados del andlisis de discriminacion
mostraron que diecisiete enunciados no
discriminaron significativamente (ver tabla

1),
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Tabla 1.

Discriminacion Escala de competencias académicas docentes observadas por el Alumno

No. Enunciado t gl p

6 Durante el desarrollo de la clase motiva activi- -1.109 43 274
dades como participacién, entrega oportuna de
tareas, etc.

12 Utiliza la paqueteria basica de cémputo -.497 43 .622

13 Toma cursos adicionales de otra lengua cuan- -1.851 43 .071
do es necesario

18 Utiliza una grabadora de sonidos -1.315 43 195

23 Habla sobre temas actuales que se refieren a -1.548 43 129
la materia

33 Da libertad de expresién a sus alumnos consi- -.951 43 .347
derando sus opiniones y puntos de vista

35 Utiliza una videocamara -1.199 43 .237

40 Resuelve las dudas de sus alumnos -1.863 43 .069

42 Utiliza las exposiciones individuales o en equi- -1.067 43 292
po como criterio de evaluacion

43 Utiliza pruebas estructuradas (examenes) co- .758 43 452
mo criterio de evaluacién

44 Establece con anticipacién los criterios (requi- -.046 43 .964
sitos) que deben satisfacer los trabajos que
realizan sus alumnos.

45 Es imparcial, es decir te evalla igual que alos  .994 43 .326
demas alumnos

50 Utiliza en el aula la Tecnologia de la Informa- -1.796 43 .079
cién y la Comunicacioén (TIC’s) para la imparti-
cion de sus asignaturas de manera eficiente

62 Utiliza los trabajos de investigacion indivi- -1.618 43 113
dual/equipo como criterio de evaluacion

72 Utiliza la entrega de tareas como criterio de -1.560 43 126
evaluacion

86 Viste de forma presentable y limpia dentro de -1.820 43 .076
la institucion

92 Lleva a cabo una evaluacién diagnéstica de -1.984 43 .054

los alumnos al iniciar el curso
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Los resultados del andlisis de discriminacion
de la Escala de impacto de competencias
académicas docentes en alumnos universi-
tarios mostraron que dos enunciados no

discriminaron significativamente (ver tabla
2).

Tabla 2.
Discriminacion Escala de impacto de competencias académicas docentes en alumnos universi-
tarios
No. Enunciado t gl P
Te diriges de manera respetuosa (amable, in -.766 44 448
5 palabras obscenas o groseras, sin insultos ni
discriminacién) al docentes y a tus comparieros
15 Mantienes buena conducta dentro de la institu- -1.707 44 .095

ciéon

Con base en los datos, se analizaron estos
enunciados, con el fin de establecer su per-
tinencia; de acuerdo con esto, se eliminaron
ambos enunciados ya que en el analisis
realizado se concluyé que la mayoria de los
participantes coincidieron en su respuesta
siendo esta siempre, por el tipo de enuncia-
do sera muy dificil que alguien diga lo con-
trario.

En el analisis de confiabilidad de la Escala
de competencias académicas docentes ob-

servadas por el alumno se alcanz6 una
clasificaciéon total Alta de acuerdo con el
Alfa de Cronbach, y de Media alta a Alta en
el analisis de cada una de las competencias
(ver tabla 3). También se realiz6 el analisis
de confiabilidad de la Escala de impacto de
competencias académicas docentes en
alumnos universitarios, se alcanzé una cla-
sificacion total Alta de acuerdo con el Alfa
de Cronbach, y de Media alta a Alta en el
andlisis de cada competencia (ver tabla 4).

Tabla 3.

Confiabilidad de la Escala de competencias académicas docentes observadas por el alumno
Competencias Alfa de Cronbach N de elementos Clasificacién
Comunicacion .696 11 Media alta
Planeacién 571 8 Media alta
Autoaprendizaje 724 7 Media alta
Investigacion .679 9 Media alta
Evaluacion .749 13 Media alta
Diagnéstico .817 13 Alta
Intervencion .688 8 Media alta
Ejecucion .709 12 Media alta
Orientacién .728 7 Media alta
Total .950 88 Alta
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Tabla 4.

Confiabilidad de la Escala de impacto de competencias académicas en alumnos
Competencias Alfa de Cronbach N de elementos Clasificacién
Comunicacién .755 10 Alta
Planeacién .667 7 Media alta
Autoaprendizaje .506 5 Media alta
Investigacion .665 6 Media alta
Evaluacion .661 10 Media alta
Diagnostico .651 5 Media alta
Intervencion .624 6 Media alta
Ejecucion .700 7 Media alta
Orientacion .806 10 Alta
Total .950 66 Alta

Se realizé el analisis de confiabilidad de /a
Escala de competencias académicas do-
centes la cual alcanzé una clasificacién total
Alta de acuerdo con el Alfa de Cronbach, y
de Media alta a Alta en el andlisis de cada
una de las competencias que la conforman
excepto en la competencia de Intervencion
(ver tabla 5).

Tabla 5.

De acuerdo con los resultados obtenidos de
la tabla 5, se analizaron las respuestas de la
competencia de Intervencion con el fin reali-
zar los cambios pertinentes (ver tabla 6).

Confiablidad de Escala de competencias académicas docentes observadas por el profesor

Competencias Alfa de Cronbach N de elementos Clasificacién
Comunicacion .548 14 Media alta
Planeacion 791 9 Alta
Autoaprendizaje .934 9 Alta
Investigacion 911 8 Alta
Continda tabla

Evaluacion .766 19 Alta
Diagnéstico .804 5 Alta

Intervencion

El valor es negativo debido a una covarianza promedio negativa entre

los elementos, lo cual viola los supuestos del modelo de fiabilidad.

Ejecucion .855 8 Alta
Orientacion .889 9 Alta
Total 971 87 Alta
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Tabla 6.

Analisis de los resultados de los docentes de la competencia de Intervencion debido a una co-

varianza negativa

£ , Respuestas
nunciado Docente 1  Docente 2 Docente 3
40.- Establece previamente las reglas a cumplir cuando 5 5 4
se trabaja en equipo dentro del salén de clases

47 .- Brinda tutorias individuales o en pequefios grupos > 3 3
para la intervencion en problemas escolares

50.- Practica con el ejemplo sobre reglamentos, nor- 5 5 4
mas, pulcritud, etc.

51.- Promueve la democracia en el salén (es decir que 5 5 5
todos los alumnos participen para llegar a un acuerdo)

68.- Invita a sus alumnos a cuidar la infraestructura del

plantel (que incluye aulas, patios, canchas, bafos, talle- 5 2 5
res, etc.)

81.- Es imparcial, es decir evalua bajo los mismos crite- 5 5 5

rios a todos los alumnos

Las respuestas de los participantes mues-
tran que mas de la mitad (67%) se encuen-
tran en la opcién de Siempre, lo cual indica
una tendencia ante estos indicadores, esto
puede estar influenciado por el tipo de con-
tenido, el cual es muy susceptible a la de-
seabilidad social.

Tabla 7.

Se llevé a cabo un analisis correlacional de
Pearson de las diferentes competencias
entre la identificacién del docente, identifi-
cacion del alumno y el impacto de las com-
petencias de los docentes en los alumnos,
se encontré una correlacion significativa
como se muestra en la tabla 7.

Analisis de correlacion de las competencias entre las tres escalas

Competencias

Percepcién del alumno

Impacto de las competencias
docentes en los alumnos

Percepcidn del profesor

Percepcién del alumno

r=.764, p=.010

r=.772, p=.009
r=.621, p=.055

Nota. n =10

De acuerdo con los resultados, en este gru-
po de participantes, las competencias que
perciben los profesores en si mismos pre-
sentan una correlacion significativa positiva
Alta con las que identifican los alumnos de
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sus profesores, o mismo ocurre entre la
identificacion del profesor y el impacto de
sus competencias en los alumnos. Por otro
lado, la identificacién de los alumnos sobre
las competencias que tienen sus profeso-



IPyE: Psicologia y Educacion. Vol. 9. Num. 18. Julio — Diciembre 2015

res, presentd una correlacion Media alta
positiva muy cercana al nivel de significan-
cia. Esta direccionalidad —en todas las co-
rrelaciones- implica que en la medida que
incrementan las competencias de los do-
centes incrementan las de los alumnos.

También se realizé un andlisis entre las
competencias que estan adquiriendo los
alumnos y el impacto con su aprovecha-
miento escolar, lo que reflej6 que en los
alumnos del Area Econémico-Administrativa
no esta vinculado el impacto de las compe-
tencias con los conocimientos que estan
adquiriendo (r = .009, p = .930). Cabe men-
cionar que en este grupo de alumnos se
obtuvo un promedio minimo de 7.80, un
maximo de 9.86, una media de 8.71 y una
desviacién de .44.

Una vez obtenidos los resultados de validez
y confiabilidad se realiz6 analisis estadisti-
co donde se hizo un comparativo entre la
identificacion de las competencias académi-
cas docentes observadas por los alumnos
y los profesores. En el primer caso con el
docente 1 existe una similitud entre ambas
opiniones, ya que la diferencia en lo que
coincidieron es minima, como es el caso de
la competencia de comunicacion con
87.22% (alumno) y 90% (profesor), asi co-
mo en el caso de planeacion que es 88.31%
(alumno) y 91.2% (profesor).

El comparativo entre la identificacion de las
competencias académicas docentes obser-
vadas por el alumno y el profesor (docente
2). Existe una similitud entre ambas opinio-
nes, ya que la diferencia en lo que coincidie-
ron es minima, como es el caso de la com-
petencia de comunicacion con 81.89%
(alumno) y 80% (profesor), asi como en el
caso de evaluacién que es 75.21% (alumno)
y 76.8% (profesor), excepto en la compe-

tencia de investigacion, en la cual si existe
mayor diferencia 78.39% (alumno) y 97.6%
(profesor).

En el comparativo entre la identificacion de
las competencias académicas docentes
observadas por el alumno y el profesor (do-
cente 3) es evidente que existe una variante
entre ambas opiniones, ya que la coinciden-
cia fue menor. Las competencias en las que
mas coincidieron fueron comunicacién con
84.01% (alumnos) y 78.6% (profesor), asi
como en el caso de evaluacidén que es 74%
(alumnos) y 66.4% (profesor). Sin embargo,
en las que menos coincidieron fueron auto-
aprendizaje 84.17% (alumnos) y 53.4%
(profesor) asi como orientacion 88.41%
(alumnos) y 68.8% (profesor). En este caso
los resultados de los dos primeros docen-
tes coincidieron en las competencias mas
altas.

También se identific6 el impacto de las
competencias académicas docentes en los
alumnos. El mayor impacto que se da en los
alumnos (docente1) es en la competencia
de intervencién con 85.58% asi como la
competencia de evaluaciéon que es 82.27%
y las de menor impacto son ejecucion
58.26% y autoaprendizaje 63.52%.

El impacto de las competencias académicas
docentes en los alumnos (docente 2) es
mayor en la competencia de intervencion
con 82.93% asi como la competencia de
comunicacion que es 77.24% y las de me-
nor impacto son ejecucion 54.73% y auto-
aprendizaje 56.60%.

El impacto de las competencias académicas
docentes que se dan en los alumnos (do-
cente 3), es mayor en la competencia de
intervencion con 87.63% asi como la com-
petencia de evaluacion que es 83.91% y las
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de menor impacto son ejecucion 59.81% y
autoaprendizaje 65.88%.

DISCUSION

Con base en los resultados obtenidos la
confiabilidad y validez de las escalas fue
satisfactoria, sin embargo, existen ciertos
enunciados que causaron conflicto al mo-
mento de ser analizados, debido a que pue-
den ser confusos en su redaccion o confor-
man los principios de la accién docente, por
lo que la mayoria coincidieron en las res-
puestas.

En el caso de los docentes, los resultados
fueron tomados con mayor cautela ya que,
se incluy6 sélo a tres participantes, por lo
gue no podemos hacer un analisis mas ex-
haustivo como el de los alumnos, sin em-
bargo, también coincidieron con que la es-
cala es confiable y validez cumple con el
objetivo.

Se alcanzé el objetivo general, ya que se
estructuraron y validaron las escalas para
la identificacion de las competencias
académicas en docentes universitarios, las
cuales permitieron la identificacién de las
competencias académicas docentes por
parte de los alumnos y los profesores, asi
como el impacto de dichas competencias en
los alumnos.

Por lo tanto también se cumplen los objeti-
vos especificos, ya que se obtuvo un buen
grado de validez en cuanto al contenido de
los instrumentos, esto quiere decir que se
logré identificar las competencias académi-
cas docentes tanto por los profesores como
por los alumnos, asi como la relacién exis-
tente entre dichas competencias y el impac-
to de éstas en los alumnos.

En este grupo de participantes de profeso-
res con sus respectivos alumnos, se obtuvo
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una correlacion significativa entre las com-
petencias de los docentes, la identificacion
de los alumnos de dichas competencias y el
impacto de estas competencias en los
alumnos, lo cual puede implicar que la ac-
cién docente estd movilizando el conjunto
de recursos cognoscitivos en los alumnos
(Perrenaud, 2000; Acosta Morales et al.,
2005). Sin embargo, en este mismo grupo
de participantes no se encontr6é una correla-
cién significativa entre el promedio y el im-
pacto de las competencias en los alumnos.

Se hizo un analisis mas exhaustivo de los
enunciados que pudieron haber causado
conflicto para mejorarlos, en la Escala de
competencias académicas de los docentes
identificadas por el Alumno, se analizaron
los enunciados, para establecer su perti-
nencia; los enunciados 6, 33, 40 y 92 se
mantienen igual, considerando que la re-
daccion es clara y hacen referencia a as-
pectos necesarios en la accion docente. Se
modificaron los enunciados 23, 44 y 62,
considerando que contenian elementos que
los limitaban. Todos los deméas enunciados
que no discriminaron fueron eliminados por
considerarse poco Utiles para el instrumen-
to.

También se realizé el andlisis para la con-
fiabilidad de la Escala de competencias
academicas docentes identificadas por el
profesor, en la cual dentro de los resultados,
se obtuvo una covarianza negativa dentro
de una de las competencias en especifico,
la cual se analiz6 pertinentemente por lo
que los enunciados 40, 50, 51 y 68 se man-
tienen igual, considerando que la redaccion
es clara y hacen referencia a aspectos ne-
cesarios en la accion docente. Los enuncia-
dos 47 y 81 se modificaron considerando
que contenia elementos que los limitaban.
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Por lo tanto al hacer un comparativo entre
lo que identifica el alumno y lo que el docen-
te considera de si mismo no hay tanta simili-
tud como con los grupos de los docentes
anteriores, sin embargo, coincidieron con
algunas competencias como son las de co-
municacién, planeacién y orientacion, aun-
que en cuanto a los porcentajes existe una
mayor diferencia en sus opiniones, el do-
cente considera que es mas competente en
intervencion; sin embargo, el alumno no lo
considera dentro de las mas altas. Cabe
mencionar que al hacer un andlisis en el
impacto de estas competencias en los
alumnos se logré identificar efectivamente
que ellos reflejan con mayor impacto la
competencia de intervencién, lo que proba-
blemente quiere decir que aunque ellos no
la vean como tal, si la estan adquiriendo.

También las competencias que estan adqui-
riendo o que son de mayor impacto en los
alumnos son evaluacién, comunicacién y
orientacion.
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OS FONDOS DE CONOCIMIENTOS
FAMILIARES EN LA RESOLUCION DE
LA TAREA ESCOLAR EN LA
EDUCACION BASICA
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Resumen

El apoyo familiar a las tareas escolares de los nifos que cursan primero y segundo de primaria
tiene como elemento central los fondos de conocimientos familiares que utilizan los distintos
miembros de la familia para colaborar con los estudiantes en la resolucion de sus tareas. Las ma-
neras en que los nifios reciben apoyo revela algunos aspectos de sus antecedentes familiares asi
como de los conocimientos laborales, cotidianos, escolares y no escolares que integran dichos
fondos. Cuando es necesario incrementar esos fondos de conocimientos las familias establecen
redes de relaciones con otros actores sociales (como profesores particulares, otros familiares de
los compafieros de escuela, vecinos y conocidos) que pueden enriquecer esos fondos a favor de
los estudiantes y pueden buscar también elevar su nivel de estudios. Las madres de familia ponen
en evidencia que hacen todos los esfuerzos posibles por utilizar los fondos de conocimiento fami-
liares al maximo, en funcion de que sus hijos logren apropiarse de ellos. Estos fondos resultan
ser insustituibles para apoyar al nifio en su escolarizacion formal.

Palabras clave: Familia, escuela, tarea escolar, fondos de conocimientos, practicas de apoyo fami-
liar.

Abstract

Family support for homework of children attending first and second grade has at its core, the
knowledge funds family, which involve different family members to assist students in solving their
school assignments. The ways in which children are supported reveals some aspects of their fami-
ly history as well as labor knowledge, every day, school and non-school knowledge making up
those funds. When it is necessary to increase these funding, the families establish knowledge
networks of relationships with other social actors (such as tutors, other families of classmates,
neighbors and acquaintances) that can enrich these funds for students and may also seek to raise
their level of education. Mothers evidence that they make all possible efforts to use their maximum
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knowledge of family funds so that their children could achieve to appropriate them. These funds
proved to be irreplaceable to support children in their formal schooling.

Keywords: Family, school, homework, funds of knowledge, family support practices.

INTRODUCCION

Con frecuencia los miembros de las familias
participan en la resolucion de las tareas
escolares de los ninos, sobre todo cuando
éstos manifiestan tener dificultad para reali-
zarlas, porque resolverlas y presentarlas a
los profesores puede indicar que los alum-
nos tienen dedicacion al estudio y es un
aspecto que comunmente se toma en cuen-
ta para las evaluaciones de las asignaturas.

El interés de las familias por los nifos que
inician la escuela primaria se manifiesta de
muchas maneras. Al interior de las escuelas
se observa en la asistencia a las juntas que
los maestros convocan a lo largo del ciclo
escolar (Galvan, 1995) y en varios aconte-
cimientos en que los familiares se ven invo-
lucrados como la asociacién de padres de
familia, los actos civicos en honor al labaro
patrio, en actividades recreativas como la
Kermesse 0 algunos bailables en honor de
las madres u otros festejos, también en las
reparaciones al edificio de la escuela como
cuando se unen los papés para pintar algu-
na barda o realizar trabajos de fontaneria.

En varias ocasiones los familiares se intere-
san por lo que los nifios realizan en las au-
las, el trabajo escolar que los profesores les
asignan en clase y las tareas que les encar-
gan. Parece que regularmente son las ma-
dres de familia quienes preguntan al estu-
diante si el maestro reviso la tarea, si puso
algunas calificaciones y si tienen que adqui-
rir alguin material de la papeleria para elabo-
rar sus tareas, aunque a veces los familia-
res cercanos que interactian con el nifio
cuando sale de la escuela también realizan
esa funcion (sean hermanos mayores o
abuelos, por ejemplo).

El apoyo familiar para resolver las tareas
escolares es necesario para facilitar al estu-
diante su paso por las aulas, pero al mismo
tiempo es indispensable para que la familia
encuentre vinculos entre si y con la institu-
cién escolar.

El apoyo familiar lo considero como una
“practica cultural”’, pues de acuerdo con
Rockwell (2001) esta nocion “recuerda la
actividad productiva del ser humano... sirve
de puente entre los recursos culturales y la
evidencia observable” (p.14). Desde mi pun-
to de vista, el apoyo familiar deja ver la acti-
vidad productiva de la familia que busca que
sus estudiantes adquieran conocimientos
escolares que les sean Utiles en su vida
diaria y al mismo tiempo que tengan una
buena trayectoria académica (sin reproba-
cibn de grado), ademas de que el apoyo
familiar sirve de puente que comunica expe-
riencias familiares acerca de los contenidos
escolares (incluidas en los fondos de cono-
cimientos) y las exigencias escolares que
establece cada profesor.

En Argentina, Santillan (2012) documenté
que “en los ultimos afos se generalizd el
pedido de que las familias aporten informa-
cién adicional y fuentes que muchas veces
la propia escuela no posee” (p. 73). De esa
forma se apunta hacia la familia como un
eje principal para llevar a los nifios hacia el
éxito o al fracaso escolar.

Esto sucede también en México, cuando a
través de distintos agentes como los libros
de texto que edita la Secretaria de Educa-
cién Publica (SEP) y los materiales de apo-
yo que edita el Centro de Cooperaciéon Re-
gional para la Educacién de Adultos en
América Latina y el Caribe (CREFAL), se
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solicita la participacién de los padres de
familia o tutores (incluidos, en el material del
CREFAL los abuelos, tios y hermanos ma-
yores) para “atender las deficiencias del
logro educativo en las escuelas” (Tapia,
2013).

En las paginas de presentacion de los Li-
bros de Texto Gratuito (LTG) de la SEP
(1994, 1997, 1998) se encuentra anotado
que debia contarse con la participacion de
los padres de familia y escuchar sus opinio-
nes; posteriormente, en los libros elabora-
dos a partir de la Reforma Integral de la
Educacion Basica (RIEB, 2009) se explicita
la solicitud de que los padres de familia
apoyen la realizacién de los proyectos edu-
cativos que en esos textos se proponen.

De esa manera se pide a las familias que
colaboren, sobre todo cuando el LTG plan-
tea una actividad a realizar en donde los
escolares deberan pedir informaciéon a sus
padres o solicitar su ayuda para realizar
algun material didactico, por ejemplo cuan-
do los niflos de primer grado de primaria
debian realizar una balanza (en la asignatu-
ra de matematicas) y clasificar libros para
una biblioteca de aula o escribir canciones
para elaborar un cancionero recopilando las
escrituras de todos los compareros de cla-
se (en la materia de espanol).

Segun Stech (2001), debido a que las fami-
lias consideran como obvio dentro de sus
quehaceres estar al pendiente del proceso
de escolarizacion del nifio para que tenga
éxito en la escuela, el trabajar en casa con-
tenidos escolares “no es percibido como
impuesto desde el exterior por la institucion
escolar” (p.130). De esa forma, al ser una
necesidad o atribucion intrinseca al grupo
familiar, todos sus integrantes podrian parti-
cipar para proporcionar al estudiante los
recursos tangibles o no que le permitan
permanecer en las aulas.

Los fondos de conocimientos familiares son
el punto de partida para ese apoyo que la
familia brinda a los estudiantes, pues Vélez-
Ibanez y Greenberg (2000) mencionan que
constituyen la base para que las personas
se muevan en los sistemas culturales de la
vida diaria. Por tanto, al integrar tanto cono-
cimientos como experiencias escolares y
sociales mas amplias, se constituyen en
referente inmediato e insustituible para so-
lucionar las tareas y contribuir a la construc-
cién de nuevos conocimientos entre el nifio
y los miembros de la familia que le rodean.

En ciertas ocasiones, cuando los estudian-
tes tienen dificultades para la realizacion de
sus tareas escolares y los fondos de cono-
cimientos familiares no son suficientes para
afrontarlas, las familias establecen redes de
relaciones para lograr la promocion y per-
manencia del estudiante en las aulas, a
través de la ayuda de maestros particulares
o de otras personas que no pertenecen al
grupo familiar (Portilla, 2013). Eso constitu-
ye una practica de apoyo familiar recurren-
te, cuando los fondos de conocimientos
familiares no son suficientes para auxiliar en
la resolucién de alguna tarea concreta.

Por todo lo anterior, se hace necesario in-
dagar en casos especificos como es el de
los nifos que ingresan a la escuela prima-
ria, en wuna situacion de marginacion
econdmica, qué fondos de conocimiento
familiares poseen y como se relacionan
estos con los diversos tipos de apoyo que
las familias pueden darles.

METODO

Realicé una investigaciéon etnogréfica, en la
que se articula la reflexion teorica con el
trabajo de campo, para conocer de cerca
qué tipo de apoyo daban las familias a los
estudiantes para resolver sus tareas. El
acercamiento con las familias tuvo lugar en
el espacio escolar, al presentarme como
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estudiante de un posgrado que requeria
hacer observaciones de los nifios en los
momentos en que resolvian sus tareas.

La seleccién de la muestra pretendia en un
principio ser solamente aleatoria, sobre la
lista de asistencia de los dos grupos de pri-
mero de primaria. Pero debido a que las
observaciones se realizarian en las vivien-
das, en los momentos en que los nifos re-
solvian sus deberes escolares, varias fami-
lias no accedieron, por esa razén tuve que
integrar la muestra no sélo aleatoriamente
sino con sujetos voluntarios de familias que
permitian el acceso a sus hogares.

La muestra se integré con 14 ninos de 6y 7

anos, pertenecientes a 13 familias que habi-
taban en 3 colonias marginadas de la capi-
tal del Estado de Veracruz, México. Ese
sector de la ciudad se poblé con personas
gue en su mayoria llegaron de zonas rura-
les y que tenian un nivel socioeconémico
medio-bajo. Es una zona que ha ido mejo-
rando progresivamente pues ahora cuenta
con todos los servicios basicos y con una
oficina del municipio que proporciona asis-
tencia social a los pobladores. Sin embargo,
faltan todavia por pavimentar algunas calles
aunque los medios de transporte son sufi-
cientes y permiten una buena comunicacion
entre este sector y la zona centro de la ciu-
dad.

Los niflos que observé cursaban primer
grado de primaria en el turno matutino de la
misma escuela publica, que fue la primera
fundada en esa zona de la ciudad. Es de
organizacion completa (por ofertar todos los
grados, de 1% a 69).

Los ciclos escolares en que trabajé con los
estudiantes fueron 2008-2009 y 2009-2010.
Inicialmente solo observé nifios de primer
grado en dos grupos distintos y en el si-
guiente ciclo pude continuar observando a
los educandos en segundo afio (con las

mismas profesoras), ellos fueron integrantes
de la ultima generacion que se guio por el
plan de estudios 1993. Posteriormente, con
la Reforma Integral de la Educacion Bésica,
se elaboraron nuevos libros de texto gratuito
que ya utilizaron los alumnos del ciclo 2009-
2010, a esos niflos Unicamente los observe
durante el primer afo de primaria.

En el enfoque etnografico se requiere pasar
un tiempo considerable en el trabajo de
campo, conocer mas de cerca la realidad
del grupo estudiado e ir describiendo las
relaciones entre los miembros. Por esa
razén dediqué ano y medio al trabajo de
campo con las familias. No siempre realicé
observaciones en las viviendas, a veces
fueron conversaciones informales en la calle
0 en la escuela al salir de clases los nifios,
otras ocasiones realicé observaciones de
aula en cada uno de los tres grupos escola-
res en los que estaban los nifios que inte-
graban la muestra.

El instrumento basico de investigacion fue la
observacién etnografica, luego realicé algu-
nas entrevistas a los padres de familia y a
las profesoras, que me ayudaron a comple-
tar en ciertos aspectos la informacién reca-
bada.

Para la recolecciéon de datos trabajé con el
registro escrito en el diario de campo, auxi-
liada por las audiograbaciones de las sesio-
nes de tarea y varias fotografias junto con
algunos fragmentos (muy breves) de video-
grabaciones que tomé durante las observa-
ciones.

Todo este material fue organizado y siste-
matizado para trabajar solamente las sesio-
nes de las tareas de espanol, pues la infor-
macion recabada resulté muy abundante ya
que involucraba tareas de las distintas asig-
naturas que los estudiantes cursaron. En
total llevé a cabo 78 observaciones en los
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espacios familiares de los estudiantes y 35
observaciones de aula.

En este articulo presento Unicamente los
analisis que permiten resaltar la vinculacion
entre los fondos de conocimientos y algunas
practicas de apoyo familiar, tomando como
referencia para éstas ultimas las 28 sesio-
nes que registré de tareas de la materia de
espanol.

Aclaro que las observaciones de las sesio-
nes de tareas tuvieron diversa duracion, de
acuerdo con el tipo de tarea que debian
resolver en ese momento los estudiantes y
la organizacién de los tiempos que hicieron
los estudiantes y sus familias. Por tanto hay
registros con duracion de 15 minutos (el
minimo) y otros hasta de 6 horas (como
maximo). Durante el tiempo que el nifio tar-
dara en resolver su tarea yo permanecia
como observadora del proceso.

Los fondos de conocimientos y los ante-
cedentes familiares

El término “fondos de conocimiento” provie-
ne de la perspectiva sociocultural, ha sido
utilizado por diversos autores pero de forma
particular me interesa resaltar los trabajos
de Moll (1992, 1997) al respecto. Este autor
menciond que los estudiantes pueden en-
contrar una base en los fondos de conoci-
mientos familiares para enfrentar activida-
des ordinarias de la vida y la escolarizacion.

En uno de sus reportes Moll y Dworin
(1996) expusieron la historia social de las
familias, sus origenes y desarrollo. Al querer
estudiar la cultura, Moll y sus colaboradores
se toparon con la “vida”, por lo que ejempli-
ficd con claridad como las experiencias vivi-
das por los sujetos en los distintos ambien-
tes en que se desenvuelven integran los
fondos de conocimientos con los que ellos
pueden desenvolverse en distintas circuns-
tancias de la vida diaria.

Para estudiar los antecedentes familiares de
los 14 estudiantes que participaron en esta
investigacion menciono si los padres pro-
vienen de un ambiente rural o urbano, cual
es su nivel de estudios y el oficio u ocupa-
cién que desempefian. También considero
si la familia es nuclear o ampliada y cuantas
personas la integran, para contextuar un
poco el tipo de apreciaciones que ellos ten-
ian respecto a la experiencia escolar y a
partir de esos datos reconstruir algunos
fondos de conocimiento.

La informacion la obtuve mediante entrevis-
tas semi-estructuradas y charlas informales
acerca de la procedencia de los padres de
los niflos y algunas de sus experiencias
escolares.

Los padres de familia que manifestaron te-
ner un origen rural fueron explicitos al men-
cionar que la formacion escolar que recibie-
ron en sus lugares de origen era distinta a la
que se recibe en la ciudad. Enfatizaron as-
pectos que diferencian una experiencia es-
colar rural de una experiencia escolar urba-
na (segun dijeron sobre todo los padres de
Tomas, el papa de Susana y la mama de
Blanca), por ejemplo: la convivencia entre
los miembros del grupo escolar es mas pro-
funda, la cercania del profesor(a), el cono-
cer a los padres de familia de otros estu-
diantes y la oportunidad de pedir asesoria
especifica al maestro(a) ante ciertas dudas,
lo mismo que el compartir recursos y opor-
tunidades de aprendizaje.

Esos aspectos son parte de los fondos de
conocimientos que ellos integraron a partir
de su experiencia escolar de origen rural y
que comparten ahora hacia sus hijos que
tienen un origen urbano. Al ofrecer compa-
raciones entre los contextos rural y urbano,
los padres buscan ayudar a los nifios a
construir su propia experiencia de lo escolar
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y enriquecer los fondos de conocimiento
familiares.

Antes de proseguir con esta reflexion es
necesario mirar la panordmica general de
los antecedentes familiares que ofrece la
tabla 1, el cual integra el nivel de estudios
de los padres, las ocupaciones que desem-
pefian, su origen rural o urbano, el tipo de
familia como se clasific6 y el numero de
miembros que la integran.

Respecto al tipo de familia debo aclarar que
la clasificacién la retomo del Instituto Nacio-
nal de Estadistica, Geografia e Informatica
(INEGI, 1999, p.133) que maneja tres cate-
gorias: nuclear, ampliada y compuesta. La
primera esta integrada por el jefe, conyuge
con o sin hijos; la segunda refiere a la fami-
lia conformada por jefes con o sin conyu-
ges, con o sin hijos y con otros parientes
(tios, primos, hermanos, suegros, etc.); y la
tercera es aquella que se integra como la
segunda mas no parientes.

En la muestra encontré solamente familias
nucleares y ampliadas. Los grupos familia-
res que me permitieron el acceso a sus
hogares estaban integradas en su mayoria
por ambos padres (habia una familia mono-
parental, donde el jefe de familia era la
mama) y en general las madres dedicaban
gran parte del dia a estar con sus hijos.
Aunque las familias pueden clasificarse en
esos rubros del INEGI, cada una mostro
dinamicas distintas en las maneras en que
se relacionan sus miembros y en su organi-
zacién para realizar las tares escolares en
casa.

Omito relacionar el nivel econémico de las
familias con los apoyos que ellas otorgan a
las tareas escolares de los nifios de prima-
ria, puesto que en las observaciones que
realicé no resulta significativo este aspecto
para distinguir un tipo de apoyo familiar de
otro. Basta con decir que las familias tienen

lo necesario para vivir sin contar con lujos,
comparten un mismo gasto, tienen acceso a
servicios basicos en sus viviendas y éstas
son en su mayoria propiedad de los abuelos
de los nifios. Esto ultimo era lo comun en el
caso de las familias ampliadas, quienes
tenian mayor numero de miembros porque
incluia a los abuelos (mas algunos de sus
vastagos y descendientes).

Refiero lo anterior porque no depende sélo
del nivel econdémico y del grado de escolari-
dad el apoyo familiar a las tareas, es decir,
la experiencia escolar y el uso de los recur-
sos materiales con que cuenta la familia,
también conforman parte de los fondos de
conocimientos pero no los limitan ya que
éstos se enriquecen y amplian con las inter-
relaciones con otros sujetos y espacios so-
ciales. De esa manera una madre con poca
escolaridad y ocupada como ama de casa,
puede apoyar a sus hijos en la adquisicion
de contenidos escolares al relacionarse con
otras personas, sean miembros de la familia
extensa o no.

La mama de Fabiola tenia solamente estu-
dios de primaria y se le dificultaba leer y
escribir pero reforzé sus aprendizajes de la
lengua escrita a través del apoyo que ella
daba a la nifia para hacer sus tareas. Desde
que acudia a recogerla en la escuela, la
mama iba frente al pizarrén (donde la maes-
tra anotaba la tarea del dia) y se sentaba en
un mesabanco del aula para copiarle la ta-
rea en una pequefa libreta. Si tenia alguna
duda, alli preguntaba a otras mamas que
también estaban copiando la tarea. Poste-
riormente, en la vivienda se sentaba junto
con la nina a realizar la tarea y si algo no
entendia le preguntaba a Fabiola qué les
habia dicho la maestra que hicieran, otras
veces acudia a su vecina para que le expli-
cara cémo debian resolver sus deberes
escolares. De esa manera incrementaba
sus fondos de conocimiento y ofrecia a la
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nifia un apoyo familiar que era indispensa-

ble para que la nifia prosiguiera su escolari-

Tabla 1.

Antecedentes familiares

zacion basica.

Nombre  del|Origen del|Origen de la|Nivel de estu-|Nivel de estudios y|Tipo de familia
nifo (a) papa mama dios y ocupacién |ocupacion de la mama|y numero de
del papa miembros
Tomas Rural Rural Bachillerato/ Licenciatura incomple- | Nuclear/3
Chofer particular |ta/ Duefia de lavan-
deria y ama de casa
Blanca Rural Rural Secundaria/ Primaria (secundaria | Nuclear/4
Albail en curso)/ Ama de
casa
Rafael Rural Rural Secundaria/ Primaria/  Ama de|Ampliada/10
Policia casa
Fabiola - Rural - Primaria/  Empleada | Ampliada/3
doméstica, ama de
casa y comerciante
Isabel Rural Rural Primaria/ Chofer|Secundaria y carrera|Ampliada/7
y empleado de|técnica en contabili-
abarrotera dad/ Comerciante vy
ama de casa
Susana Rural Urbano Bachillerato Secundaria/  Comer-|Ampliada/6
incompleto/ Po-|ciante y ama de casa
licia
José Rural Urbano sd/ Empleado Secundaria y carrera|Nuclear/4
técnica como secreta-
ria taquimecanografa/
Ama de casa y em-
pleada de una tienda
Daniel-Dareli |- Urbano - Empleada y ama de|Ampliada/6
casa
Héctor sd Urbano Empleado Ama de casa Nuclear/4
Gabriela sd sd Empleado Ama de casa Ampliada/5
Carolina sd Rural Técnico de refri-|Ama de casa y co-|Nuclear/5
geradores y | merciante
comerciante
Laura sd Urbano Empleado Ama de casa Nuclear/5
Alejandro sd sd Empleado Ama de casa Nuclear/4
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Por tanto, otro aspecto que integra los fon-
dos de conocimientos es el de incrementar
el nivel de estudios, como en el caso de la
mama de Blanca que ingresé a estudiar la
secundaria abierta y otros ejemplos de ma-
dres de familia que quieren un mayor grado
de escolaridad para poder ayudar a sus
hijos. Por ejemplo, en datos tomados al
margen de esta investigacién, encontré dos
casos de mamas con estudios de primaria
solamente y que se desempefiaban como
empleadas domésticas, ellas ingresaron a
estudiar otra vez con el objetivo de apoyar a
los niflos con sus tareas.

En el caso del presente estudio, encontré
que las mamas son los miembros de las
familias que més trabajan con los nifios en
casa lo relacionado a sus deberes escola-
res. Las 13 madres que observé daban lo
mas que podian de atencion a sus hijos y se
preocupaban por apoyarles en su trayecto-
ria escolar, no solamente con las tareas
sino con varios aspectos de la escolariza-
cién y la adquisicion de conocimientos so-
bre la lengua escrita como: las relaciones
con los maestros y con los comparieros, la
lectura de textos distintos a los escolares y
la escritura de textos que no correspondian
al espacio escolar.

Algunos papds y hermanos mayores tam-
bién se preocupaban por la realizacién de
las tareas escolares de los nifios y les da-
ban algunos apoyos ocasionales, sobre
todo cuando al estudiante se le complicaba
encontrar la solucion a alguna de ellas. Sin
embargo, por ser las mamas las personas
que mas observé trabajando durante las
sesiones de tarea con sus hijos, me referiré
principalmente a ellas.

Quiza podria objetarse que como son fami-
lias que dieron permiso para observarlas
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durante sus sesiones de tarea, sabian que
mostrarian sus practicas de apoyo familiar a
la tarea escolar de los nifios. Pero esa si-
tuacién no condiciona las acciones que rea-
lizaron durante la resolucién de las tareas,
por ejemplo repetidas escenas de madres
de familia buscando las respuestas a las
tareas en los libros de texto de sus hijos,
apoyando al nifio para buscar palabras en el
diccionario, localizando palabras con deter-
minadas letras en periddicos y revistas, se-
nalando con sus dedos los renglones es-
pecificos en que el nifio debe copiar algun
enunciado o palabra y corrigiendo (al borrar
los errores o senaldndolos a su hijo) la eje-
cucién de la tarea cuando era necesario.

Todo ello evidencia los esfuerzos de las
mamas porque sus hijos tengan un apoyo
en ellas para alcanzar metas escolares co-
mo buenas calificaciones, la promocién de
grado escolar, en general una evaluacién
escolar. Y aun va mas alla porque las ma-
dres no limitan ese apoyo a lo que la maes-
tra espera recibir como tarea sino que bus-
can una utilidad préactica al quehacer esco-
lar. Asi, por ejemplo la mama de Blanca le
pidi6 a su hija escribir un recado para su
papa donde le avisara que salieron a com-
prar y que en un rato regresarian (porque el
sefior no se encontraba en casa y estaba
proximo a llegar).

Las mamas saben qué aspectos de la tarea
pueden resolver sus ninos por si mismos y
qué todavia no pueden hacer solos y re-
quieren apoyo. Por tanto, vinculan su cono-
cimiento de lo escolar con su conocimiento
del desarrollo de sus hijos y al mismo tiem-
po disciernen qué tipo de tareas son signifi-
cativas para construir aprendizajes y que es
necesario que los estudiantes efectien con
el minimo de ayuda.
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Entre las ocupaciones de las mamas en-
contré que la mayoria que son amas de
casa buscaban también colaborar al gasto
familiar con la venta de productos por cata-
logo. En esos casos, los hijos les acompa-
Aaban y colaboraban con ellas en sus acti-
vidades. Por ejemplo, Fabiola era quien le
anotaba a su mama los productos que iba a
pedir en el formato de ventas por catalogo y
en el caso de Nancy su mama les permitia a
ella y su hermanita (de 4 afos) revisar los
folletos de los productos que vendia para
leerlos o recortarlos (si habia tarea que im-
plicara recortar palabras o imagenes de
objetos). Estas actividades integran también
sus fondos de conocimientos familiares, a
través de las actividades laborales de las
madres.

Por altimo, un aspecto mas de los fondos de
conocimientos es el que remite a la red de
relaciones sociales (Nespor, 1997) que es-
tablecen los familiares con otros sujetos de
cualquier espacio o &mbito, sea educativo o
no. Por ejemplo, la reconstruccion de las
tareas a partir de ir a pedirle a los familiares
de otros compafieros los apuntes, indagar
con ellos las dudas respecto al proceso de
resolucion de la tarea, buscar a maestros
particulares que les recomendaban otras
personas, conseguir informacion en Internet
con los hermanos mayores u otros miem-
bros de la familia extensa, buscar a perso-
nas conocidas (familiares o no) que tuvieran
mayor nivel de escolaridad y que les auxilia-
ran en los aspectos de la tarea que no en-
tendian plenamente. Esto es sélo una
muestra de las redes de relaciones que es-
tablecian las familias de los estudiantes
entre si y con otros miembros de la comuni-
dad social.

Ese aspecto de los fondos de conocimien-
tos es al mismo tiempo una practica cultural

que se puede identificar constantemente en
las familias a través de la observacion et-
nografica de sus sesiones de tarea.

El espacio familiar

Denomino espacio familiar al espacio fisico
en que se interrelacionan los miembros de
las familias e interactuan entre si, teniendo
actividades en comun que son valoradas
por el grupo familiar, sin que forzosamente
se ubiquen entre las paredes de su vivien-
da.

Asi, cuando las mamas salen a la calle junto
con sus hijos a realizar algunas compras,
por ejemplo, y en ese momento realizan
otras actividades como leerles los letreros
de las tiendas, algun folleto de productos
que se venden o algun periédico, estas ma-
dres estan propiciando un espacio familiar
para la ensefianza de la lengua escrita, aun
cuando no lo tengan definido como un obje-
tivo explicito.

Del mismo modo, cuando un grupo familiar
tiene que realizar las actividades derivadas
de la escolarizacion del nifo en los momen-
tos en que se traslada de un lugar a otro,
por ejemplo responder algunos ejercicios de
los libros de texto gratuito que la maestra
sefialé como tarea, pues el espacio familiar
para esa sesion de tarea se construye al
interior del vehiculo en que se movilicen o
en la parada del autobus e incluso en algu-
na banqueta donde el nifio se acomoda
para resolver su tarea mientras esperan su
transporte (situaciones que registré fuera de
la muestra que aqui reporto).

Por tanto, el espacio familiar es producto de
una co-construccién social (fisico y tempo-
ral), que puede ser estudiado y analizado de
manera sociocultural e histérica.
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Generalmente es al interior de las viviendas
de los estudiantes donde se construye dicho
espacio familiar, en 13 casos de 14 lo ob-
servé asi. Solamente Tomas construia ordi-
nariamente ese espacio junto con su madre
en la lavanderia donde ella trabajaba, cuan-
do ésta le ayudaba a resolver su tarea
ubicandose en el mostrador del local (ex-
cepto un dia a la semana, el domingo). Para
los otros estudiantes era ocasional construir
el espacio familiar para la resolucion de la
tarea fuera de la vivienda (por ejemplo
cuando Isabel salié de viaje junto con su
familia y se llevo su tarea para realizarla
durante el trayecto en el vehiculo que los
transporto).

Es en este espacio familiar, que el “trabajo
escolar que debe ser realizado en el hogar,
vincula al nino con su maestro, y como ve-
mos, también al nifio con los adultos que se
encuentran en su entorno familiar” (San-
tillan: 2012, p.74), de ahi la importancia de
las tareas (o deberes escolares), tanto en la
propuesta del profesor (emanada en el aula)
como en la respuesta del estudiante y su
familia.

La sesion de tarea en el espacio familiar se
constituyen en un puente que vincula este
espacio con el espacio escolar y otros es-
pacios, dando cuenta de las formas en que
estos se imbrican.

Es al interior del espacio familiar donde sa-
len a la luz los fondos de conocimientos
familiares y las maneras en que pueden
relacionarse con las practicas de apoyo de
la familia para realizar tareas especificas.

Blanca no tenia libros de literatura para ni-
fios en casa, no habia un solo cuento infan-
til, pero ella junto con su hermano poseian
unos albumes donde pegaban unas estam-
pas con imagenes de distinto tipo (de juga-
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dores de lucha libre y de cantantes) y que
contenian algunos textos cortos. Cuando
Blanca debia leer algun texto como tarea
recurria a ese material y como un medio de
distraccion también. Lo mismo cuando deb-
ia hacer tareas que implicaban escritura de
textos breves o buscar y pegar palabras en
los periédicos, podia tomar como ejemplo
algunos textos religiosos que tenian en casa
como los libros de preparacién a los Sacra-
mentos de Confirmacién y Comunién, asi
como un peridédico semanal de la Arquidio-
cesis de Xalapa que tenia una seccién de
actividades para nifios en donde completa-
ban palabras.

En ese caso se nota que las practicas de
apoyo familiares a las tareas de los nifios de
primero y segundo de primaria se superpo-
nen entre los distintos espacios y los fondos
de conocimiento familiares son de suma
utilidad, ya que éstos integran el cimulo de
experiencias y conocimientos relacionados
con las tareas que los nifnos deben resolver,
sea que provengan dichos fondos de la re-
lacidbn con un espacio escolar o de otra
indole.

Interrelacion de espacios y los fondos de
conocimientos

Todas las madres de familia que observé
participaron asiduamente en las actividades
de sus hijos, fueran escolares o no, ellas las
integraban como en una continuidad, donde
los nifos exploraban contenidos escolares
junto con aspectos de la vida familiar, donde
aprendian reglas de convivencia Utiles para
las aulas y para cualquier otro espacio so-
cial. Por ejemplo, la mama de Rafael hacia
referencia a que no se comia mientras se
estaba haciendo la tarea y que si comian
que fueran a la mesa de la cocina, no alli en
la mesita de la tarea.
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La mama de Blanca, aun cuando hacia la
comida a un lado de la mesa donde la nifia
hacia la tarea (que era la misma, solamente
dividida por un pedazo de tela que marcaba
el limite y servia para evitar que se ensucia-
ran con comida los utiles de la nifa), le ped-
ia que cuando ya iban a comer guardara
sus libros y cuadernos, con dos finalidades:
despejar la mesa para comer y que se dis-
tinguiera que la actividad de tarea habia
terminado por el momento (pues a veces
quedaba tarea pendiente, asi que la sesion
de tarea tenia dos partes).

En esa imbricacion de espacios, las mamas
al mismo tiempo distinguian entre las tareas
que ayudaban a los estudiantes para un
mejor desempeno escolar y la adquisicion
de conocimientos de aquellos deberes es-
colares mas repetitivos o de cumplir con los
contenidos escolares de los programas de
las asignaturas.

Es importante mencionar que en varias
ocasiones las profesoras debian recurrir a
encargar tareas abundantes, tanto en canti-
dad de problemas o péginas por resolver
como de carga de trabajo para los familiares
gue apoyaban a los nifios. Esto porque con-
sideraban que estaban atrasados en la revi-
sién de contenidos de las asignaturas y ten-
ian que adelantar resolviendo los ejercicios
de los libros de texto.

Es algo comun en las distintas familias que
las mamas tomen de su propia experiencia
escolar elementos para ayudar a sus hijos y
cuando consideran que el tipo de ensenan-
za de ciertos contenidos es muy distinto al
que ellas tuvieron en su paso por la escuela
prefieren recurrir al apoyo de maestros par-
ticulares o de los familiares que estén mas
proximos a esas ensenanzas (los hermanos

menores de las madres y los hermanos ma-
yores de los nifos, segun sea el caso).

De acuerdo con la experiencia personal y lo
que han visto con sus hijos, las madres ex-
presan que la tarea “no se hace de un solo
tiron” (refiriéndose a que es necesario hacer
pausas entre el trabajo escolar realizado en
casa), asi dejan tiempo para comer algo o
que sus hijos jueguen con otros nifios y que
puedan ver la television o distraerse con
alguna otra actividad (ver al abuelo, jugar
con sus juguetes o con el celular). De esa
forma las mamas distribuyen las actividades
de modo “que haya tiempo para todo”, de tal
manera que los niflos no tengan aversion (o
disminuirla si ya existe) a realizar las tareas
escolares. Por lo mismo consienten en per-
misos para hacer la tarea mas rapido o ellas
mismas ayudan directamente para que lo-
gren terminarla sin que se vuelva una obli-
gacion fastidiosa, carente de sentido y con-
flictiva, lo cual si lo experimentan cuando no
ven la hora de terminar el exceso de activi-
dades senaladas por la maestra. Eso justifi-
ca el que los estudiantes no siempre sean
quienes resuelven totalmente la tarea, lo
cual proviene también del cimulo de cono-
cimientos familiares sobre lo escolar que
tienen las madres.

Por tanto, los fondos de conocimientos fami-
liares sobre la experiencia escolar se incre-
mentan en la interaccion entre las personas
al interior de los distintos espacios por los
que transitan (escolares y familiares), las
redes de relaciones que establecen, los
conflictos que viven, las actividades que
priorizan y el tipo de tareas escolares que
seleccionan para que los estudiantes las
realicen por si mismos o con ayuda familiar.

75



Los fondos de conocimientos familiares en la resolucion de la tarea escolar en la educacion basica

CONCLUSIONES

Las maneras en que se apoya a los estu-
diantes en su paso por la escuela, tienen
rasgos comunes entre los distintos grupos
familiares. No son acciones aisladas para
resolver una tarea escolar especifica sino
que corresponden a la continuidad entre las
exigencias escolares y las expectativas fa-
miliares, entre los fondos de conocimientos
familiares que poseen y la forma en que los
actualizan o incrementan en la busqueda de
relaciones entre personas dentro y fuera de
los espacios escolares tanto como familia-
res.

Los fondos de conocimiento familiares son
una fuente de apoyo insustituible para el
transito por la escuela. Debido a que los
integrantes de la familia los comparten entre
si y los enriquecen con nuevas experiencias
en sus relaciones con otras familias y de
acuerdo a la red de relaciones que van te-
jiendo con otros actores sociales (como
individuos o como instituciones), se consti-
tuyen como un elemento indispensable para
afrontar la escolarizacion formal, es a partir
de esos fondos que los estudiantes interac-
cionan con la tarea escolar en términos de
qué solicita la escuela (a través de la maes-
tra), en funcién de qué expectativas tiene de
la escolarizacion la familia y como afrontan
los requerimientos de los deberes escolares
para que sean compatibles y Utiles para sus
requerimientos familiares.

El espacio familiar se imbrica con otros es-
pacios y a la vez se diferencia de ellos, so-
bre todo en cuanto a las dinamicas familia-
res que son distintas a las escolares. Los
usos sociales de la lengua escrita y de los
objetos de la cultura escolar que tienen Iu-
gar en el espacio familiar tienen una rela-
cion directa con los fondos de conocimiento
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que poseen ya que es a partir de ellos que
se toman decisiones de qué objetos usar y
de qué manera, también sobre qué tareas si
realizar con mas dedicacién y cuales no son
tan importantes, lo mismo en las decisiones
sobre qué materiales didacticos pueden
utilizar en casa para fomentar sus aprendi-
zajes.

La familia apoya a sus estudiantes a partir
de la integracion de sus experiencias de lo
escolar junto con las experiencias laborales,
las experiencias de socializacion con otros
miembros de su comunidad escolar y fuera
de ella. Es decir, a partir de cémo les ense-
naron en la escuela, como aprendieron ellos
y qué se les dificultaba, toman como refe-
rencia inmediata el tipo de tareas que les
dejaban sus maestros, los requisitos para
ser promovidos de grado escolar, los rega-
fnos que recibian de maestros y familiares,
asi como recurren a elaborar comparacio-
nes entre las distintas experiencias familia-
res y docentes que poseen.

Se nota una preocupacion de las madres de
familia por apoyar al nifio identificando qué
es capaz de hacer por si mismo y si la tarea
implica un esfuerzo muy grande para su
hijo ellas emplean los fondos de conoci-
miento familiares para tratar de acercar al
estudiante con algunos elementos conoci-
dos y reconocidos por el grupo familiar,
aunque signifique simplificarle la tarea para
que pueda concluirla.

En ese sentido se nota la creatividad de los
familiares por apoyar a los estudiantes que
inician su escolarizacién primaria. En ciertas
ocasiones cuando la tarea no resulta de
interés para el nifo, las mamas buscan la
forma de involucrarlo y que la resuelva, sea
a través de materiales didacticos o de otras
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maneras como incluso prometerles un pre-
mio como incentivo.

En conclusién, el apoyo familiar es un
practica cultural comun a distintas familias e
indispensable para la escolarizacion, ya que
pone en relacion al estudiante con los fon-
dos de conocimiento familiares y a través de
ellos logra vincular los esfuerzos de todos
los interesados por la formacién integral del
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Resumen

El presente estudio recupera el concepto de contingencia que describe la interaccidon organismo-
ambiente y su organizacion diferencial, como relaciones condicionales. El propodsito del presente
estudio fue analizar dos sistemas de contingencias, uno disefiado y aplicado por la profesora y
otro por los estudiantes y su efecto en el aprendizaje de contenidos disciplinares. Ambos siste-
mas implican contingencias de poder y de sancion. Participaron 35 estudiantes de ambos sexos
de la licenciatura en Ingenieria Bioquimica del Instituto Tecnoldgico Superior de Xalapa, divididos
en dos Grupos: 1. Operaciones Unitarias 1; 2. Ingenieria y Gestion Ambiental. Se utilizé un disefio
de dos grupos con Pre-Prueba y Post-Prueba y una Fase de Intervencion. Los resultados del pre-
sente estudio sugieren que el sistema contingencial disefiado y aplicado por los estudiantes es
mejor que el disenado y aplicado por la profesora por sus efectos en la entrega puntual y antici-
pada de las tareas y en el desempeio académico. Esta afirmacion implica que las contingencias
de poder y de sancion asumidas en cada convenio generan condiciones para el aprendizaje, mejor
cuando las contingencias son aplicadas y sancionadas por los estudiantes.

Palabras clave: Sistema, contingencia, aprendizaje, relaciones condicionales.

Abstract

This study recovers the concept of contingency describing the organism-environment interaction
and its differential organization, such as conditional relations. The purpose of this study was to
analyze two sets of contingencies, one desighed and implemented by the teacher and another by
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students and their effect on learning of disciplinary matter. Both systems involve contingencies of
power and sanction. Participated 35 students of both sexes in Biochemical Engineering from the
Technological Superior Institute of Xalapa, divided into two groups: 1. Unit Operations 1; 2. Engi-
neering and Environmental Management. Two groups design with pre-test and post-test and Inter-
vention Phase was used. The results of this study suggest that contingencial system designed
and implemented by students is better than designed and implemented by the teacher for their
effects on timely and early delivery of tasks and academic performance. This results suggest that
the contingencies of power and sanction assumed in each agreement create conditions for learn-

ing, better when contingencies are applied and sanctioned by students.

Keywords: System, contingency, learning, conditional relations.

INTRODUCCION

La educacion, conjunto de practicas signifi-
cativas para la convivencia en sociedad, era
una responsabilidad de la familia, sin em-
bargo, en la actualidad se le ha delegado a
la escuela. Ante esta situacion, la escuela
ha tenido que enfrentar problemas propios
de un campo multidisciplinario en el que
participa entre otras disciplinas, la psicolog-
ia. Por ejemplo, el comportamiento inade-
cuado de los estudiantes y su relacién con
el aprendizaje de contenidos disciplinares.

La aplicacion del conocimiento psicolégico
implica la existencia de un cuerpo de cono-
cimiento cientificamente validado traducible
al ambito tecnoldgico y practico; requiere de
la recuperacion del lenguaje ordinario como
fuente de problemas y medio de interaccién
con los usuarios de los servicios psicolégi-
cos; el reconocimiento de la naturaleza va-
lorada de todo problema social; la sistemati-
zacién de procedimientos y criterios meto-
dolégicos; y la integracién del psicélogo
como miembro de un sistema multi e inter-
disciplinario (Ribes, 2005, 2009).

El analisis del comportamiento en los salo-
nes de clase puede ser abordado a partir de
los aspectos psicolégicos que participan en
el aprendizaje, como interacciones interindi-
viduales, con los acontecimientos y objetos
de una situacién en un medio de contacto
convencional. A esta interaccion se le de-
nomina interconducta y determina lo psi-

colégico (Ribes, 2010; Ribes & Lopez,
1985). El problema bajo estudio implica al
menos el analisis de dos conceptos funda-
mentales: conducta social y contingencia.

El estudio de la conducta social implica el
andlisis de sus dimensiones funcionales,
articuladas por el lenguaje y representadas
por las instituciones como sistemas de
practicas compartidas (Ribes, 2006, 2011,
Ribes & Pulido, 2014). Estas dimensiones
son el intercambio, el poder y la de sancién
(Ribes & Pulido, 2015; Ribes, Rangel &
Lépez, 2008).

El intercambio, tiene como componentes
funcionales la produccion, apropiacion, dis-
tribucion y consumo de bienes y servicios.
El poder la prescripcion, regulacién, super-
vision y administracion de consecuencias.
La sancidn, incluye la justificacion, la autori-
zacién o prohibicion de interacciones socia-
les. Estas dimensiones prescriben lo que se
autoriza y lo que se prohibe, establecen la
forma de coercién (como leyes, reglamen-
tos) y de coaccién (como acciones) para
concretar las distintas penas por transgre-
dirlas. Los logros sociales funcionales de
estas tres dimensiones son: para el inter-
cambio la complementacién, para el poder
la dominacion, y para la sancién el acota-
miento (Ribes & Pulido, 2015).

El medio de contacto ecoldgico y el medio
del contacto convencional posibilitan las
interacciones funcionales de intercambio,
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poder y sancion. El primero posibilita las
interacciones implicadas en la superviven-
cia; el segundo posibilita interacciones arti-
culadas a partir del lenguaje, y como len-
guaje en forma de convivencia (Ribes,
2007). La conceptualizaciéon de las dimen-
siones funcionales de la conducta social,
brevemente mencionadas, esta implicada
en el presente estudio, sin embargo, debe
aclararse que este estudio esta sustentado
en el concepto de contingencia.

La concepcién tradicional del reflejo (Pav-
lov, 1927) postulaba una relaciéon de nece-
sidad entre la presentacion de un estimulo
con ciertas propiedades y la ocurrencia de
una respuesta refleja o incondicional. Esta
relacion cumplia con los tres criterios para
identificar una relaciéon causal: contiglidad,
sucesion y conexion necesaria. Al extender
Skinner (1935) el concepto de reflejo a la
conducta operante cuestion6 la concepcion
dominante de causalidad. La conducta ope-
rante no es causada, en la medida en que
no se puede identificar un estimulo consis-
tente, necesario, contiguo y precedente a su
ocurrencia. Bruner (1995) sostiene que el
analisis causal fue en parte reemplazado
por el analisis funcional de la conducta.

Skinner (1948) en su estudio sobre la su-
persticion del pichdn, describié la relacion
de contingencia del estimulo reforzante res-
pecto de un estimulo en el caso de la res-
pondiente, y como una relacién de contin-
gencia del estimulo reforzante respecto de
una respuesta en el caso de la operante. La
distincion radicaba en la condicionalidad de
uno de los elementos de la relacion respec-
to del otro y no en una relacion temporal
respecto del estimulo previo. El concepto de
reforzador integraba la condicionalidad del
evento funcional respecto a la conducta, y
su correlacién en tiempo real con ella. La
reduccidn de la contingencia a una relacién
temporal disfrazo la diferencia entre eventos

coincidentes y eventos reciprocamente
condicionales. El analisis funcional fue re-
cuperado al asumir conceptual y empirica-
mente el concepto de relaciones condicio-
nales (Ribes, 1995). Esta concepcién intro-
dujo el concepto de contingencia, aunque
se empled conceptual y descriptivamente de
manera ambigua.

El concepto de contingencia puede ser re-
cuperado para describir la interaccién orga-
nismo-ambiente y su organizacién diferen-
cial en términos de relaciones de campo
(Kantor, 1959). De acuerdo con Ribes
(1995) el concepto de contingencia reinter-
pretado en su sentido de condicionalidad
(posibilidad de que pueda suceder 0 no su-
ceder una cosa, dependiente de o condicio-
nado a alguna otra cosa), recupera el espiri-
tu original del condicionamiento como arre-
glo o disefio de condiciones situacionales
relativas al comportamiento, a la vez que
permite un andlisis de los fendbmenos y pro-
cesos emergentes bajo los procedimientos
generales del condicionamiento. Esta con-
ceptualizacion permite integrar un marco
explicativo alternativo.

Gonzalez Garcia, Zepeta Garcia, Gomez
Fuentes, Molina Lépez y Serrano Vargas
(2011) analizaron dos sistemas de contin-
gencias: poder-sancibn e intercambio-
sancién para ensefar valores y habilidades
de la vida a estudiantes de primaria. La
entrega puntual de las tareas fue el criterio
de logro. Un grupo fue expuesto a un sis-
tema de poder-sancion aplicado por la pro-
fesora y el otro bajo un sistema de inter-
cambio-sancién aplicado por los estudian-
tes. Los resultados mostraron que los parti-
cipantes tuvieron mas respuestas correctas
y menor tiempo para concluir la tarea cuan-
do fueron expuestos a las contingencias de
intercambio-sancién, aplicadas por los estu-
diantes. Los resultados sugieren un andlisis
mas detallado de los sistemas contingencia-
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les y su efecto sobre el desemperfio esco-
lar.

En los ambientes escolares en el que parti-
cipan profesores y alumnos, se despliegan
practicas compartidas en un medio de con-
tacto convencional posibilitado por el len-
guaje y en ese medio se puede identificar
dimensiones de poder y de sancion que
pueden afectar las relaciones entre profeso-
res y alumnos y limitar el aprendizaje de los
contenidos disciplinarios.

En estos ambientes se pueden construir
sistemas con una estructura en la que sus
partes (objetos sociales) se relacionan entre
si, con una composicion variable (Bunge,
1996). Desde esta perspectiva, el concepto
de sistema contingencial permite describir
las condiciones que posibilitan el dominio de
los contenidos de aprendizaje a partir del
analisis de las relaciones interdependientes
entre profesores-alumnos, y entre alumnos-
alumnos.

En este contexto, en la presente investiga-
cion, se predice que el sistema de contin-
gencias disefado y aplicado por los estu-
diantes propiciara mejores condiciones para
el aprendizaje que el sistema disenado y
aplicado por la profesora, debido a que las
dimensiones funcionales de la conducta
social (poder y sancion), en términos de
relaciones funcionales interdependientes
pueden afectar de manera distinta las rela-
ciones interindividuales en los sistemas con-
tingenciales bajo estudio.

METODO
Participantes

Treinta y cinco estudiantes de ambos sexos
entre los 17 y 20 afos de edad experimen-
talmente ingenuos, de dos grupos escolares
de la licenciatura en Ingenieria Bioquimica
del Instituto Tecnoldgico Superior de Xala-
pa. El Grupo 1, constituido por 19 estudian-

tes que cursaban la asignatura de “Opera-
ciones Unitarias 17; el Grupo 2, por 16 estu-
diantes de la asignatura de “Ingenieria y
Gestibn Ambiental”. Una licenciada en In-
genieria, profesora en ambos grupos, quien
determiné qué Grupos de estudiantes parti-
ciparian en el estudio.

Situacion, materiales y equipo

Salones con iluminacion y ventilacion ade-
cuada, pizarrones y mesas de trabajo. Ac-
ceso a internet las veinticuatro horas del
dia. “Aula Virtual” en la plataforma digital
“‘Moodle”. Dos convenios, uno disehado y
aplicado por la profesora y otro disenado y
aplicado por los estudiantes.

Disefo

Se utilizé un disefio de dos grupos con Pre
prueba- Post prueba y una Fase de Inter-
vencién. En la Fase de Intervencion se apli-
caron dos Sistemas Contingenciales, uno
disefiado por la profesora (Convenio 1) y
otro disefiado por los Alumnos (Convenio
2). La diferencia entre los Grupos 1y 2 fue
la secuencia de aplicacién de los Sistemas
Contingenciales descritos en los convenios.
Grupo 1: SC1 primera y tercera semana;
SC2 segunda y cuarta semana. Grupo 2:
SC1 segunda y cuarta semana; SC2 prime-
ray tercera semana.

Procedimiento

Los Sistemas Contingenciales se aplicaron
en los Grupos 1y 2, con secuencias distin-
tas. Estos sistemas fueron descritos en dos
convenios distintos. El Convenio 1, fue re-
dactado por la profesora y el Convenio 2 por
los alumnos, bajo el supuesto de que las
dimensiones de poder y sancién tienen
efectos distintos cuando en su disefio y
aplicacioén participa la profesora que cuan-
do participan Unicamente los alumnos (Ri-
bes, Rangel & Lopez, 2008). En el caso del
Sistema Contingencial 1 (SC1), la prescrip-
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cion, regulacion, supervisién, administracion
de las consecuencias, asi como concretar
las sanciones a través de la calificacion era

atribucion de la profesora; en el caso del
Sistema Contingencial 2 (SC2), dicha atri-
bucion correspondi6 a los estudiantes.

Tabla 1.
Experimento 2. Disero de dos grupos con Pre prueba / Post prueba y Fase de Intervencion
Experimento | Pre prueba Fase de Intervencion Post prueba
Semana 1 1 2 3 4 5
Grupo 1 Examen de SC1 SC2 SC1 SC2 Examen de
contenidos contenidos
Grupo 2 disciplinares sSC2 SC1 SG2 SC1 disciplinares

Nota. Sistema Contingencial 1: SC1; Sistema Contingencial 2: SC2.

Pre Prueba

Esta prueba se aplicé al iniciar el experi-
mento. La profesora dictdé 15 preguntas de
respuesta breve con contenidos diferentes
para cada grupo. En el Grupo 1 se incluye-
ron preguntas sobre procesos industriales y
transporte de solidos; en el Grupos 2, pre-
guntas sobre procesos que implican el
aprovechamiento sustentable de recursos
biéticos. Al concluir la prueba las respuestas
fueron entregadas a la profesora. Los estu-
diantes no recibieron retroalimentacion por
Su ejecucion.

Fase de Intervencion

Los Sistemas Contingenciales se aplicaron
con secuencias distintas. En el Grupo 1 el
SC1 se aplico en la primera y tercera sema-
na y el SC2 en la segunda y cuarta; en el
Grupo 2, el SC1 se aplico en la segunda y
cuarta semana y el SC2 en la primera y
tercera. Las tareas asignadas para el Grupo
1 estuvieron relacionadas con procesos
industriales y las del Grupo 2 sobre el apro-
vechamiento de recursos bidticos. En am-
bos Grupos las tareas estaban constituidas

por tres cuestionarios; al Grupo 1 se le afna-
dié un ensayo por semana.

En el Sistema Contingencial 1, 1a respon-
sabilidad de la Profesora fue disenar y apli-
car el SC1; colocar el material en el Aula
Virtual; enviar la direccion electronica del
curso a los estudiantes inscritos y darles
acceso; subir los cuestionarios del curso y
generar instrucciones al sistema para la
entrega puntual y anticipada de las tareas;
calificar la entrega puntual y anticipada de
las tareas, asi como su calidad; monitorear
diariamente el sistema del Aula Virtual para
que los estudiantes inscritos en el curso
tuvieran acceso al sistema; conservar y ar-
chivar el convenio; calificar el pre test y post
test de cada alumno; asignar los puntajes
obtenidos por los estudiantes de acuerdo
con los siguientes criterios: 1) Entrega pun-
tual de tareas, antes de las 24:00 hrs.: 5
puntos; 2) Entrega Anticipada, antes de las
21:00 horas: 1 punto (en la tercera semana,
la profesora modificé el horario para entrega
anticipada y fue la misma que la entrega
puntual; 3) Entrega del ensayo y cuestiona-
rios: 5 puntos; 4) Calidad de las tareas (en-
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sayo y cuestionarios), 10 puntos maximo.
Los estudiantes en ambos grupos podian
obtener 21 puntos semanales.

En el Sistema Contingencial 2 la responsa-
bilidad de la Profesora fue la misma que en
el SC1. Se anadieron tres criterios que no
estaban incluidos en SC1: aceptar el acuer-
do de los alumnos sobre la hora, asi como
el tiempo limite para entregar la tarea; otor-
gar los puntos acordados por los estudian-
tes por calificar a sus companeros; subir en
el Aula Virtual las rubricas que los alumnos
debian utilizar para calificar a sus comparie-
ros.

Los estudiantes, en el Sistema Contingen-
cial 1, fueron responsables de entregar por
escrito el correo electronico personal para
que la profesora pudiera darles acceso al
curso; leer, bajar y contestar las tareas se-
manales en el Aula Virtual; nombrar el ar-
chivo de tareas con el numero de matricula;
subir la tarea antes de la hora establecida
para recibir el maximo de puntos; firmar el
convenio con las condiciones y puntajes
establecidos por la profesora. Los estudian-
tes en el Sistema Contingencial 2, ademas
de cumplir con los criterios establecidos en
el SC1, fueron responsables de la prescrip-
cion, regulacion, supervisién, administracion
de las consecuencias, asi como sancion en
la entrega puntual y anticipada de las tare-
as, y la calificacién de las tareas de sus
compaferos, con base en los siguientes
criterios:

Grupo 1: Segunda y cuarta semana. a)
Puntualidad: 20 puntos, en la segunda se-
mana la entrega puntual fue a las 18:00
hrs., en la cuarta las 19:00 hrs.; b) Entrega
anticipada: 2 puntos extras, en la segunda
semana a las 12:00 horas y en la cuarta
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semana a las 13:00 horas; c) Calificar tare-
as: 5 puntos. Total de puntos posibles: 27.

Grupo 2: Primera y tercera semana. a)
Puntualidad. En la primer semana: 5 puntos
antes de las 12:00 horas; en la tercera se-
mana 10 puntos antes de las 24:00 hrs.; b)
Entrega anticipada. En la primera semana 0
puntos extras; en la tercera semana 2 pun-
tos extras antes de las 24:00 horas; c) Cali-
ficar la tareas: primera semana 10 puntos;
tercera semana 5 puntos. Total de puntos
posibles: En la primera semana 15; en la
tercera semana: 17.

Post Prueba

Esta etapa se aplicé después de la Fase de
Intervencion y fue igual a la Pre Prueba.

RESULTADOS

La figura 1, parte superior, muestra el por-
centaje de tareas cumplidas por los 19 es-
tudiantes del Grupo 1, expuestos al SC1. En
la primera semana del curso 15 estudiantes
(linea continua) alcanzaron porcentajes ma-
yores al 100% por entrega de las tareas. En
la tercera semana, 18 estudiantes del mis-
mo Grupo (linea punteada) alcanzaron por-
centajes iguales o mayores al 100%. En la
primera semana 15 estudiantes entregaron
la tarea de manera puntual y anticipada; en
la tercera semana 18 estudiantes.
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Figura 1. Grupo 1. Porcentaje de tareas cumplidas por los estudiantes expuestos a los Sistemas
Contingenciales 1, durante la primera y tercera semana del curso; y Sistema Contingencial 2,
durante la segunda y cuarta semana.
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La figura 1, parte inferior, muestra el por-
centaje de tareas cumplidas por los 19 es-
tudiantes del Grupo 1, expuestos al SC2. En
la segunda semana del curso 14 estudian-
tes (linea continua) alcanzaron porcentajes
mayores al 100% por entrega de las tareas.
En la cuarta semana 15 estudiantes (linea
punteada) alcanzaron porcentajes mayores
al 100%. En la segunda semana siete es-
tudiantes entregaron las tres tareas de ma-
nera puntual y anticipada y 12 estudiantes
calificaron a todos sus comparneros; en la
cuarta semana 14 estudiantes entregaron
las tres tareas de manera puntual y antici-
pada, y los mismos 14 calificaron a todos
sus companeros. Los porcentajes promedio
entre el sistema contingencial 1 y 2 son si-
milares con una diferencia de un punto por-
centual. En el Convenio 2 (SC1) los acuer-
dos no se alcanzaron por unanimidad. Cua-
tro estudiantes estuvieron en desacuerdo
por el cambio de hora por entrega puntual
(de 12:00 a 13:00 hrs.) y no realizaron la
entrega anticipada.

La figura 2, parte superior, muestra la califi-
cacién de cada alumno durante las cuatro
semanas del curso. Los resultados mostra-
ron una calificacion promedio de 7.8 en el
SC1 en la primera semana y 9.2 en el SC2
en la segunda semana. En la tercera se-
mana los resultados del SC1 mostraron
calificaciones promedio de 8.8 y en la cuarta
semana un promedio de 9.7 en el SC2. Los
resultados muestran que las calificaciones
fueron mayores cuando los estudiantes se
expusieron al SC 2, disefado y aplicado por
los estudiantes en la segunda y cuarta se-
mana, en comparacién con el SC1, disefa-
do y aplicado por la profesora, en la primera
y tercera semana.

La figura 2, parte inferior, muestra los resul-
tados de cada estudiante del Grupo 1, Cur-
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so de Operaciones Unitarias |, en la Pre
Prueba y Post Prueba. Los resultados mos-
traron un porcentaje promedio del 21% en el
Pre Prueba y del 92% en el Post Prueba.
Los hallazgos sugieren que la diferencia del
70% entre el desempeno inicial y final esta
relacionada con el dominio de los conteni-
dos disciplinares del curso y con la entrega
puntual y anticipada de las tareas.

La figura 3, parte superior, muestra el por-
centaje de tareas cumplidas por los 16
alumnos del Grupo 2. El orden de presenta-
cion de los Sistemas Contingenciales fue
inverso con respecto al Grupo 1. El SC2 fue
aplicado en la primera y tercera semana del
curso. En la primera semana 13 alumnos
(linea continua) alcanzaron porcentajes del
100% por entrega de tareas. En la tercera
semana, 11 estudiantes del mismo Grupo
(linea punteada) alcanzaron porcentajes
iguales o mayores al 100%. En la primera
semana 13 estudiantes entregaron la tarea
de manera puntual y anticipada, y en la
tercera 12 estudiantes.

La figura 3, muestra los porcentajes de ta-
reas cumplidas por los 16 alumnos del Gru-
po 2, expuestos al SC1. En la segunda se-
mana (linea continua) del curso sélo un es-
tudiante alcanzé un porcentaje igual o ma-
yor al 100% por entrega de las tareas. En la
cuarta semana (linea punteada) soélo un
estudiante alcanz6 el 100% por entrega de
tareas. Estos resultados sugieren que las
contingencias establecidas y aplicadas por
la profesora tienen efecto menor que las
establecidas y aplicadas por los estudian-
tes.
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Figura 2. Grupo 1. Calificaciones: Curso de Ingenieria y Gestién Ambiental, y pre prueba y post
prueba.
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Figura 3. Grupo 2. Porcentaje de tareas cumplidas por los estudiantes expuestos a los Sistemas
Contingenciales 2, durante la primera y tercera semana del curso; y Sistema Contingencial 1,
durante la segunda y cuarta semana.
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La figura 4, parte superior, muestra la califi-
cacion de cada alumno durante las cuatro
semanas del curso. Los resultados mostra-
ron una calificacion promedio de 9.1 en el
SC2 en la primera semana y 7.5 en el SC1
en la segunda semana. En la tercera sema-
na los resultados del SC2 mostraron califi-
caciones promedio de 8.3 y 7.0 en el SC1
en la cuarta semana. Estos hallazgos sugie-
ren que el sistema de contingencias disefa-
dos por los estudiantes tuvo mayor efecto
sobre el desempeno escolar que el sistema
disefiado por la profesora.

La figura 4, parte inferior, muestra los resul-
tados de cada estudiante del Grupo 2 del
Curso de Ingenieria y Gestion Ambiental en
la Pre prueba y Post prueba. Los resultados
mostraron que los estudiantes alcanzaron
un porcentaje promedio del 23% en la Pre
Prueba y del 93% en la Post Prueba. Los
resultados sugieren que la diferencia del
70% entre el desempefio inicial y final esta
relacionada directamente con el dominio del
curso. Sin embargo, un factor importante
en este desempeno puede atribuirse al sis-
tema de contingencias establecido, mejor
cuando lo acuerdan los estudiantes que
cuando lo disefia la profesora.

DISCUSION

Los resultados del presente estudio permi-
ten afirmar que el sistema de contingencias
disefiado y aplicado por los estudiantes es-
tablecié6 mejores condiciones para el apren-
dizaje que el sistema disefado y aplicado
por la profesora. Los resultados del SC2
aplicado en el Grupo 1: Operaciones Unita-
rias | y Grupo 2: Ingenieria y Gestion Am-
biental, sugieren que los acuerdos cuando
son establecidos y aplicados por los propios
estudiantes establecen mejores condiciones
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para la aprendizaje de los contenidos disci-
plinarios.

El estudio fue disefiado para analizar dos
sistemas contingenciales, uno disenado y
aplicado por las profesoras y otro disefiado
y aplicado por los estudiantes. Los resulta-
dos mostraron con base en los resultados
de la Pre-Prueba/Post-Prueba que ambos
sistemas  contingenciales establecieron
condiciones favorables para el dominio de
los contenidos disciplinarios (Grupo 1: Pre
prueba, 21 — Post prueba 92; Grupo 2: Pre
prueba 23 — Post prueba 93), aunque se
observaron mejores condiciones cuando los
estudiantes disefiaron y aplicaron el sistema
contingencial Estos resultados coinciden
con los hallazgos de Gonzalez Garcia et al.
(2011) que sugieren que las dimensiones de
poder y de sancion tienen mayores efectos
cuando es ejercida por los estudiantes que
cuando es ejercida por los profesores.

Los Sistemas Contingenciales tienen mayor
efecto sobre el desempeno de los estudian-
tes la segunda ocasion en la que se aplican,
debido a que los estudiantes ya han expe-
rimentado las relaciones condicionales inter-
individuales (profesora-estudiante; estudian-
tes-estudiantes). Este efecto puede obser-
varse en el presente estudios en ambos
Sistemas Contingenciales. Ribes (2000)
argumenta que las instrucciones, como
condiciones de estimulo, no necesariamen-
te reproducen las contingencias abstractas
bajo las cuales fueron construidas. De
acuerdo con Ryle (1949) se necesita una
ejecucion efectiva para construir una regla.
Este fue el caso de los acuerdos estableci-
dos en los Convenios signados por la profe-
sora y los estudiantes, mismos que fueron
mas efectivos en la segunda ocasién en que
fueron aplicados.
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La entrega puntual de las tareas es un crite-
rio importante y es mas relevante que la
entrega anticipada, siempre y cuando los
criterios establecidos se ajusten a las nece-
sidades de los estudiantes. Esto puede ob-
servarse en el SC2. La entrega puntual en
el presente estudio fue una variable impor-
tante, especialmente cuando el criterio de
entrega se alcanz6 bajo consenso. Esto se
pudo observar en el Grupo 1, expuesto al
SC2 en donde cuatro estudiantes estuvieron
en desacuerdo por el cambio de hora por
entrega puntual.

De acuerdo con Ribes (1995) el concepto
de contingencia puede ser recuperado para
describir la interaccién organismo-ambiente
y su organizacion diferencial en términos de
las relaciones de campo propuestas por
J.R. Kantor (1959). El Concepto de contin-
gencia reinterpretado en el sentido de con-
dicionalidad recupera el espiritu original del
condicionamiento, como arreglo de condi-
ciones situacionales relativas al comporta-
miento y permite un analisis de los fenome-
nos y procesos emergentes.

Esta conceptualizacion permite integrar un
marco explicativo alternativo para analizar el
efecto que tiene el disefio y aplicacion de
dos sistemas contingenciales, uno disefiado
y aplicado por la profesora y otro disefiado y
aplicado por los estudiantes. Como ya se ha
mencionado, los resultados de las tareas y
los de la pre prueba y post prueba sugieren
que ambos sistemas contingenciales esta-
blecieron condiciones favorables para el
aprendizaje de los contenidos disciplinares,
aunque se observaron mejores relaciones
interdependientes entre los alumnos cuando
estos disenaron y aplicaron el sistema con-
tingencial. Estos resultados sugieren
ademas, que no es suficiente escribir y fir-
mar un convenio sino que es importante

exponerse a la situacion contingencial y a
los criterios de desempefo establecidos.

Aunque no se estudiaron directamente las
contingencias de poder y de sancién en
estos experimentos, los resultados sugieren
que el ejercicio de estas dimensiones tiene
mayor efecto cuando son ejercidas por los
estudiantes, aunque la participacién de la
profesora deberia analizarse con mayor
detalle, pues en el presente experimento no
se pudo aislar completamente su efecto.

Ribes y Pulido (2015) han distinguido tres
dimensiones funcionales de la conducta
social articuladas por el lenguaje y repre-
sentadas por las instituciones como siste-
mas de practicas compartidas y caracteri-
zadas por la divisién social del trabajo y el
diferimiento en el tiempo y espacio del inter-
cambio de bienes y servicios; estas dimen-
siones se constituyen en contingencias de
poder, intercambio y de sancion (Ribes et
al. 2008; Ribes & Pulido, 2015). En el pre-
sente estudio el interés se centr6 en las
relaciones contingenciales que favorecen
las condiciones para el aprendizaje de los
contenidos disciplinares. Esta puede ser
una limitate del estudio, toda vez que no se
analiza como foco de interés las dimensio-
nes de la conducta social.

La psicologia como disciplina cientifica, co-
mo un sistema légico, permite el analisis del
desarrollo psicoldgico y su individuacion a
partir de los procesos generales de la teor-
ia. En cambio, la aplicacion del conocimien-
to psicologico implica la existencia de un
cuerpo de conocimientos cientificamente
validado traducible al ambito tecnolégico y
practico (Ribes, 2009). En el presente estu-
dio los sistemas contingenciales, sustenta-
dos en la Teoria de la Conducta como pro-
ceso general, representan una alternativa
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para el andlisis de los problemas educativos
desde la perspectiva de la psicologia como
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