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Resumen 

 
El presente trabajo aborda el estudio del lenguaje como interconducta, resaltando la importancia 
de la interacción de los organismos con su medio para la adquisición de un sistema reactivo con-
vencional, que posibilita la comprensión. La comprensión es vista como un saber hacer, un saber 
cómo, que alude a realizaciones, actos y actualizaciones de desempeño y no a sucesos mentales 
paralelos. Se examinan conceptos relacionados con la comprensión como lo son el conocimiento, 
el saber y el conocer; se señala que el aprendizaje comprensivo debe estudiarse como un episo-
dio. Y se resaltan las nociones heurísticas Wittgensteinianas desarrolladas por Ribes el análisis 
de las funciones psicológicas. 
 
Palabras clave: Lenguaje como comportamiento 

 

Abstract 
 

This paper deals with the study of language as interbehavior, highlighting the importance of the 
interaction of organisms with their environment to acquire conventional reagent system, which 
enables the understanding. Understanding is seen as a know-how, know-how, which refers to 
achievements, events and performance upgrades mental events rather than parallel. Are dis-
cussed related to understanding concepts such as knowledge, learning and knowing, it notes that 
the comprehensive learning should be studied as an episode. And highlights the notions devel-
oped by Ribes Wittgensteinianas heuristic analysis of psychological functions. 
 

Keywords: Language as behavior 
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l lenguaje como interconducta es el 

objeto de estudio de la psicología 

(Ribes, 1990) y debe cumplir con 

dos condiciones: consistir en un conjunto 

reactivo convencional y adquirido por un 

individuo mediante la interacción con los 

miembros de un particular grupo social; y 

como una clase especifica de interconducta, 

distinta de las acciones verbales (u otras) y 

de las reglas que las describen. El lenguaje 

como interconducta trata de los procesos 

reguladores de las interacciones de un indi-

viduo, que implican conjuntos reactivos 

convencionales. 

Hay consenso entre los autores al observar 

que la educación escolarizada presupone 

que en la enseñanza el aprendizaje tiene 

lugar como comprensión de lo que se ob-

serva, escucha y/o se lee. Se supone que 

dicha comprensión se traduce en acciones y 

logros identificables en un dominio efectivo. 

Para abordar el estudio del aprendizaje 

comprensivo Ribes (2012) propone delimitar 

las circunstancias de su ocurrencia, los cri-

terios de su identificación. Hacer un análisis 

y clasificación de las modalidades posibles 

de aprendizaje comprensivo, así como de 

los criterios que definen su logro o cumpli-

miento.  

El fenómeno de la “comprensión” en el pro-

ceso de aprender está ligado, de manera 

inseparable, con interacciones lingüísticas 

en las que el aprendiz despliega inicialmen-

te y como único requerimiento, modos reac-

tivos de comportamiento. Se supone que el 

aprendizaje comprensivo es condición ne-

cesaria y suficiente para adquirir conoci-

miento y su ejercicio eficaz en las situacio-

nes que es pertinente. Ribes (2012), cuando 

se refiere al análisis experimental del 

aprendizaje comprensivo y sus condiciones, 

comienza por reconocer la omnipresencia 

del lenguaje: todo el aprendizaje humano 

está mediado por el lenguaje. Incluyendo 

aquellas formas de entrenamiento que tie-

nen como finalidad el establecimiento de 

habilidades perceptuales y/o motrices de 

distinta complejidad. En la literatura se dice 

que “comprender” constituye un concepto 
de tipo episódico. No es un tipo especial de 

acción aunque implica siempre responder o 

actuar de cierta manera. La pertinencia del 

actuar o la omisión del acto, constituyen el 

criterio de que se comprende, y en esa me-

dida, satisface las demandas implícitas o 

explicitas en una situación. Por consiguien-

te, para identificar la comprensión se requie-

re siempre de actos o resultados. La com-

prensión debe examinarse como un episo-

dio, y no como una supuesta acción oculta 

que precede a la acción comprensiva.  

La función estimulo siempre implica un se-

gundo momento de reactividad conductual y 

no es separable de ella. Para Ribes ver y 

oír, referidos a estímulos “naturales”, no 

lingüísticos, siempre están impregnados de 

lenguaje. Cuando los seres humanos vemos 

u oímos, siempre vemos u oímos objetos o 

acontecimientos categorizados lingüística-

mente y, también puede extenderse el ter-

mino de comprensión cuando se ejercitan 

los modos reactivos sensoriales en la forma 

de “ver u oír cómo”, operando como modos 

lingüísticos implícitos. El aprendizaje com-

prensivo constituye el proceso episódico en 

el que, a partir de los mínimos reactivos 

requeridos, se alcanzan nuevos niveles de 

entendimiento mediante procedimientos 

explícitos o implícitos de instrucción o ense-

ñanza. 

La psicología debe reconocer que pese a la 

omnipresencia del lenguaje este no es un 

proceso o tipo especial de comportamiento, 

puesto que toda la conducta humana es 

E 



IPyE: Psicología y Educación. Vol. 7 Núm. 13. Enero – Junio 2013 

3 

lingüística. La noción praxiológica de Witt-

genstein (Ribes, 2011) respecto al lenguaje 

es útil en este contexto. Tomasini (2011) 

presenta dos concepciones del lenguaje, 

identificadas como la concepción tradicional 

o agustiniana y la concepción praxiológica o 

wittgensteiniana. La primera concepción 

concibe el lenguaje como un instrumento 

cuya función esencial es describir el mundo, 

la segunda, como una forma de vida. Lo 

que desde la concepción praxiológica se 

enfatiza es la utilidad que prestan las pala-

bras. A las actividades en conexión con las 

cuales se usan signos Wittgenstein las lla-

ma “formas de vida”, y el lenguaje se conci-

be como un sistema abierto de juegos de 

lenguaje (aunque esto no quiere decir que 

eso sea el lenguaje).  

El método de los juegos de lenguaje resulta 

de gran utilidad cuando nos ocupamos del 

significado de lo que decimos, en el contex-

to que sea, pues se extrae el significado de 

descripciones de usos de signos debida-

mente contextualizados. Es decir, no fijarse 

en las palabras y fijarse en la utilidad que 

prestan. La noción de proposición se ve 

reemplazada por la noción de movimiento 

en el juego de lenguaje. Este manejo del 

lenguaje permite depurar conceptos como el 

pensar, verbo de carácter conductual y que 

tiene que ver con formas de hacer las co-

sas, y no con una supuesta actividad que 

ocurre en nuestros cerebros. Una peculiari-

dad del verbo pensar es que sirve para des-

cribir un proceder humano en el que una 

persona avanza, progresa, se perfecciona, 

evita cada vez mejor los errores, se vuelve 

más hábil, etc. No tiene nada que ver con 

representaciones internas (Tomasini 2011). 

El sentido lo obtenemos de la descripción 

de uso; este método explica mejor lo que es 

el aprendizaje y la interiorización del lengua-

je, el carácter prescriptivo de la significa-

ción, la naturaleza del pensamiento y la 

comunicación, el autoconocimiento, la inte-

riorización y aplicación de reglas.  

Desde esta perspectiva lo que guía el estu-

dio de la naturaleza del lenguaje es el exa-

men detallado de aplicaciones concretas de 

las palabras en contextos lingüísticos de-

terminados; el lenguaje conectado con acti-

vidades humanas. La noción praxiológica 

del lenguaje desarrollada por Wittgenstein 

contiene los fundamentos para un análisis 

psicológico del lenguaje, en el que el len-

guaje no se considera por sí mismo un 

fenómeno o acontecimiento psicológico. La 

concepción de Wittgenstein contempla el 

lenguaje estando siempre inmerso en la 

acción práctica. Es decir, aunque el lengua-

je tiene una morfología definida se torna 

funcional debido a su entremezclamiento 

con pautas de acción. El lenguaje abarca el 

ambiente, las costumbres y practicas; toda 

conducta humana es lingüística, incluso 

cuando las acciones comprendidas no 

abarcan morfologías "lingüísticas" (Ribes, 

1992). El lenguaje –señala Ribes- normal-

mente se relaciona con el habla, aunque 

también puede ocurrir en dimensiones dis-

tintas a la fonación articulada. Cada una de 

estas dimensiones constituye un modo de 

ocurrencia distinto del lenguaje, una forma 

distinta de comportamiento. La psicología 

tiene que ver con el análisis de la organiza-

ción funcional de la conducta –como inter-

acción- con base en las dimensiones lin-

güísticas de la situación que la ambienta: 

Aun cuando pueden ser relevantes algunos 

aspectos morfológicos del discurso y la es-

critura en tanto acciones, su papel e impor-

tancia debe considerarse con base en el 

tipo de episodio funcional en el que tienen 

lugar (Ribes, 1992). 
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Tomasini (2011) analiza el concepto de 

comprensión desde la perspectiva de.Ryle y 

Wittgenstein. Para abordar la comprensión 

dice que usualmente se caracteriza a la 

comprensión como un acto mental, es decir, 

que a quien comprende algo le pasa: el 

fenómeno de la comprensión; dicho fenó-

meno posibilita que uno se pregunte por la 

ubicación temporal y espacial de dicho 

fenómeno. ¿En donde tuvo lugar la com-

prensión? También se pregunta Tomasi-

ni.por la gama de problemas que surgen de 

la disociación: convicción interna y manifes-

taciones externas de comprensión; alguien 

puede estar convencido de que ha com-

prendido algo y estar equivocado, ¿Cómo 

reconocer cuando hemos realmente com-

prendido algo? ¿Por introspección? Com-

prender es siempre comprender algo, pero 

¿Qué es ese algo?  

Tomasini (2002) señala que Ryle enfática-

mente niega que la comprensión sea algún 

tipo de adivinación, donde él que compren-

de, de alguna forma adivina lo que pasa 

(Mentalismo) ¿Cómo salir de él? No se de-

be hablar de la comprensión en abstracto, la 

comprensión se reconoce siempre en torno 

a algo. Comprender una jugada de ajedrez, 

¿Qué se presupone para ello? Conocer las 

reglas, identificar las piezas, poder dar una 

explicación sobre los objetivos de las estra-

tegias empleadas. Esto pone de relieve la 

característica esencial de la comprensión: 

comprender es una variedad del saber 

cómo. Este saber cómo, no es un evento, 

no es un suceso -que tuvo lugar en un mo-

mento determinado-, se trata de la adquisi-

ción de una técnica: Comprender es parte 

del saber cómo. El conocimiento que se 

requiere para comprender realizaciones de 

una clase específica, es algún grado de 

competencia en realizaciones de esa clase. 

(Ryle, 1949). El énfasis en la conducta es 

claro. Ryle distingue entre ser competente 

en algo y ser capaz de enunciar las reglas 

de la actividad para la cual se es competen-

te. Lo primero no implica lo segundo. ¿Qué 

es la comprensión? Ryle se pregunta ¿qué 

diferencia hay entre observar, meramente, 

un comportamiento, y comprender lo que se 

observa?, ¿Cuál es la diferencia entre oír lo 

que alguien dice y entender lo que se oye 

decir? Para Ryle la comprensión no es una 

especie de adivinación problemática de pro-

cesos ocultos; Por ello dice “el comporta-

miento inteligente manifiesto no es signo de 

operaciones mentales; tales operaciones 

son dicho comportamiento”. Desde esta 
perspectiva, ejecución y comprensión son 

dos aspectos diferentes de un mismo cono-

cimiento, y la aptitud depende de la habili-

dad y de la familiaridad con el contexto. Las 

aptitudes inteligentes son disposiciones que 

permiten una amplia gama de actualizacio-

nes más o menos disímiles. De tal forma 

que como la comprensión es un saber 

hacer, se posee como una aptitud particular 

en un grado limitado, es un proceder; es por 

ello que los errores son simples actualiza-

ciones de aptitudes. Para seguir argumen-

tando contra los mitos y prejuicios en los 

que se ve envuelto el concepto de la com-

prensión (evento peculiar, especial, mental, 

una cosa es comprender y otra muy distinta 

sus manifestaciones internas) Tomasini 

retoma lo que Wittgenstein llamó “seguir 
una regla”. Para empezar, aconseja no 

hablar de la comprensión sin especificar 

qué es lo comprendido. ¿Cómo sabemos 

que el alumno comprende? No necesitamos 

especular acerca de lo que internamente le 

acontece al aprendiz. Lo que necesitamos 

es describir la conducta contextualizada del 

aprendiz. El que podamos decir o no que 
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alguien comprende, implica que quien com-

prende, ya sigue una regla. Comprensión es 

demostrar que se sabe hacer algo. Com-

prender, entender, significa estar capacitado 

para actuar de manera tal que se podría 

decir de nosotros que actuamos en concor-

dancia con una regla. Así son las condicio-

nes de formación y aplicación del concepto 

de comprensión. Derriba la ingenua creen-

cia de que una cosa es comprender y otra 

sus manifestaciones externas. La realiza-

ción sigue siendo el criterio de la compren-

sión, es gracias a la conducta adecuada en 

los contextos relevantes que podemos con 

sentido adscribirle comprensión o incom-

prensión.  

Comprender no es un flash mental, un 

evento particular ni un estado de concien-

cia, no es un concepto temporal..“Ahora sí, 
ya entendí.” ¿Qué me justifica a usar dicha 

expresión? La posición de Wittgenstein 

consiste en recalcar la importancia de la 

ocasión particular en la que se empleó la 

expresión, la situación particular pero objeti-

va en la que el hablante está inmerso, el 

trasfondo de la acción, los resultados. Si ha 

de haber algo detrás de la emisión de la 

formula “ya entendí”, son las circunstancias 

particulares que justifican que diga que 

puedo seguir solo –cuando la formula se me 

ocurre-, las circunstancias bajo las cuales 

quien comprende tuvo dicha experiencia, lo 

que lo justifica en decir, en un caso así, que 

comprende, que sabe como continuar.  

La comprensión para Ribes (1992) desde la 

perspectiva de Wittgenstein tiene muchas 

similitudes con lo expuesto por Ryle. Para 

dar cuenta de ello hay que analizar los 

segmentos de estudio que Ribes propone 

con base en la obra de Wittgenstein; prime-

ro se puede entender la comprensión a 

través del lenguaje como medio, esto es, de 

la colección de sistemas contingenciales 

que posibilitan la práctica del lenguaje. El 

lenguaje se origina en la práctica y es ahí, 

donde por medio de la convención, se pue-

de ver como un conjunto de reglas. El 

aprendizaje del lenguaje como un medio –
dice Ribes- comprende tres aspectos: 

aprender acciones, aprender palabras y su 

uso, y aprender acerca de las cosas y las 

palabras, es decir, entender las acciones y 

los objetos a través del lenguaje. Compren-

sión y uso de las palabras son el tipo de 

actividades presentes en el proceso en el 

que el lenguaje se vuelve un medio para 

cualquier individuo. Por eso Wittgenstein 

(1958) dice: “entender una oración es en-

tender un lenguaje. Entender un lenguaje 

significa dominar una técnica”. Ribes (1992) 

señala que el comportamiento humano se 

practica y tiene sentido siempre dentro del 

lenguaje: el lenguaje está presente en todas 

las interacciones humanas; el lenguaje co-

mo práctica y convención que posibilita el 

uso del mismo lenguaje, constituye el len-

guaje como medio, así como el sistema 

reactivo convencional del organismo huma-

no mediante el cual la comprensión se hace 

inteligible. La comprensión está ligada a la 

instrumentación. Mediante el lenguaje afec-

tamos la conducta de otros, objetos, acon-

tecimientos en el mundo y nosotros mismos. 

Si usar un lenguaje significa dominar una 

técnica, el lenguaje como un instrumento, 

significa uso efectivo en relación a la con-

ducta de otros y a los objetos y aconteci-

mientos funcionales. Por ello “uno no puede 
conjeturar como funciona una palabra. Uno 

tiene que mirar su uso y aprender de él”. 
Pensar en el lenguaje como herramienta es 

pensar acerca de sus funciones; ser efecti-

vo en el uso del lenguaje significa ser efec-

tivo en el uso de las palabras y frases como 
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instrumentos que producen resultados dife-

rentes. Al aprender el lenguaje como un 

instrumento, el individuo tiene que tratar con 

usos (¿Qué significan estas palabras?, 

¿Qué se supone que muestra lo que signifi-

ca si no el tipo de uso que tienen? Wittgens-

tein, 1958).  

En el lenguaje, los significados no constitu-

yen retratos, descripciones puntuales que 

dan sentido a las palabras; los significados 

son las palabras siendo usadas, son el re-

sultado del uso de las palabras en contextos 

sociales..Es este carácter instrumental del 

lenguaje lo que permite el ajuste continuo 

de las palabras a nuevos propósitos. Cada 

vez que se le da una nueva función a las 

palabras bajo nuevas reglas, se crea un 

juego del lenguaje. Comprender es aden-

trarse en un juego de lenguaje. El lenguaje 

como forma de vida constituye la circuns-

tancia, la práctica social, el contexto funcio-

nal de la misma. La compresión que puede 

derivarse de cualquier juego del lenguaje es 

producto de la convención, de una práctica 

social previa. Un juego del lenguaje define 

el dominio práctico del individuo en relación 

a la efectividad de su conducta en relación a 

los objetos y acontecimientos, y los criterios 

por medio de los cuales se cumplen los re-

sultados de un juego y por consiguiente, la 

efectividad de las actividades comprendidas 

en el juego del lenguaje.  

Para Tomasini (2011), parafraseando a 

Wittgenstein, no es posible un lenguaje pri-

vado. El fenómeno del “alma” que dialoga 
consigo misma está mal descrito. No hay un 

lenguaje natural: para hablar con uno mis-

mo es necesario haber interiorizado previa-

mente el lenguaje. El lenguaje –dice Toma-

sini- es indispensable no solamente para 

que los demás se enteren de lo que uno 

piensa, si no para que uno mismo se entere 

de lo que uno piensa.  

Es en este sentido que la comprensión em-

pieza con la adquisición del lenguaje, de un 

sistema reactivo convencional, y con el en-

trenamiento en los distintos juegos de len-

guaje y sus respectivas formas de vida. 

Como dice Tomasini: lo que aprendió a 

hacer quien sabe hablar es a ampliar su 

vocabulario y a aplicar sus palabras en con-

textos hasta entonces desconocidos. Hablar 

es saber usar signos en conexión con acti-

vidades. El aprendizaje del lenguaje se rea-

liza invariablemente a través de actividades 

y acciones: nadie es introducido al lenguaje 

por medio de explicaciones de reglas, inclu-

so cuando un usuario del lenguaje adulto se 

torna una vez más aprendiz de nuevas for-

mas de discurso; la enseñanza ostensiva y 

las definiciones ostensivas de palabras son 

mecanismos que operan permanentemente 

en el lenguaje..Esto es importante porque 

pone en evidencia que la comprensión, co-

mo decía Ryle (1949), es un saber hacer.. 

El comportamiento inteligente debe enten-

derse como conducta efectiva y variada 

bajo situaciones novedosas. Se evalúa el 

comportamiento inteligente mediante el des-

ligamiento funcional implicado en la transfe-

rencia del comportamiento de una situación 

a otra. La inteligencia se erige como un 

concepto de capacidad, relativo al compor-

tamiento en tanto saber “cómo”. La variedad 

en el comportamiento se refiere a la transfe-

rencia y generalización de la respuesta. La 

efectividad se refiere a cumplir un criterio, 

en cuanto a producción de un resultado o 

logro. La efectividad del comportamiento se 

relaciona con la solución de un problema 

explícito o no en una situación. 
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En psicología, el término aprendizaje se 

emplea como sinónimo de adquisición, de 

ahí que el aprendizaje se identificaba a par-

tir de la aparición de respuestas cuya morfo-

logía no había sido observada. Aprender no 

puede identificarse como algo que le suce-

de al sujeto ya que éste sólo constituye 

un.elemento de la relación, sino como el 

resultado, producto o efecto del ajuste del 

comportamiento del sujeto a los criterios de 

logro impuestos por la situación, en donde 

el proceso responsable es la configuración 

que presenta el campo de interacción, que 

permite la actualización de funciones esti-

mulo-respuesta. El concepto de aprendizaje 

es sinónimo, como proceso, del de conduc-

ta psicológica, es decir, del de actividad por 

la experiencia, y solo tiene significado 

cuando se hace referencia a ciertos resulta-

dos de la conducta. El aprendizaje por con-

siguiente es un concepto de logro y no un 

concepto modal. La distinción entre apren-

dizaje-ejecución constituye un error catego-

rial, en tanto contrapone un concepto dispo-

sicional (aprendizaje) con una instancia 

empírica que fundamente dicho concepto 

(ejecución). El aprendizaje en tanto adquisi-

ción de una nueva función de respuesta, se 

da siempre como interacción situacional. La 

presencia o ausencia de cambios en la mor-

fología la respuesta no convalidan niveles 

de observabilidad legítimos para identificar 

la ocurrencia del aprendizaje. Solo lo son en 

la medida en que se les toma como compo-

nentes de interacciones, y en consecuencia, 

se elige un nivel observacional diferente. 

Los procesos responsables del aprendizaje 

son los que corresponden a la interacción 

de los factores siempre presentes en toda 

interacción conductual: objetos y dimensio-

nes de estímulo, sistemas reactivos y fun-

ciones de respuestas disponibles, condicio-

nes motivacionales presentes, condiciones 

situacionales e historia interactiva del orga-

nismo. ¿Cómo se aprende? es una pregun-

ta que se relaciona con las condiciones ne-

cesarias y suficientes para establecer nue-

vas formas de interacción, ya sea como 

aptitud funcional o como competencia. Co-

mo se aprende significa poder identificar la 

interacción entre disposiciones de aprendi-

zaje del organismo y condiciones estructu-

radas del ambiente. Se aprende cuando los 

eventos son contiguos, cuando un evento 

es señal de otro y cuando la acción se ve 

seguida de consecuencias. La contigüidad 

es una categoría necesaria aun cuando no 

suficiente. 

Ribes (2010) analiza tres conceptos funda-

mentales para comprender el comporta-

miento humano: ¿Qué es el conocimiento? 

Dejando de lado las teorías innatistas, el 

conocimiento desde esta perspectiva se 

concibe como el resultado de algún apren-

dizaje. El aprendizaje y la adquisición y 

transmisión del conocimiento se da como 

lenguaje y mediante el lenguaje. Se identifi-

ca el conocimiento a partir de un acto motor 

y/o lingüístico, o de los resultados de un 

acto. Saber y conocer implican actos, pero 

no constituyen actos. Se sabe algo cuando 

se hace y/o se dice algo. Saber, como verbo 

de capacidad y no de acción, significa que 

la persona que sabe puede hacer, recono-

cer o decir las cosas bien. Saber es un 

término disposicional. Saber implica méto-

do, técnicas, experticia, experiencia. “yo sé”, 
prefijo en la forma de un verbo de capaci-

dad, cumple con tres funciones: informa que 

el hablante tiene bases para afirmar algo; 

informar que el hablante es una autoridad 

en aquello que habla; finalmente, informar 

que el hablante se encuentra en una posi-

ción privilegiada para decir que algo es cier-
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to. Mientras saber tiene que ver con haber 

aprendido, comprender, ser capaz y haber 

hecho, conocer se relaciona con reconocer, 

admitir, identificar, encontrarse con.o notifi-

car a alguien, estar informado de algo, re-

cordar algo. Saber y conocer tienen distin-

tas funciones derivadas del aprendizaje 

acerca del mundo y de cómo relacionarse 

con él. La diferencia entre saber y conocer 

refleja un origen funcional distinto del cono-

cimiento. Conocer implica un conocimiento 

declarativo mientras saber refleja un origen 

actuativo. Ambas formas de conocimiento 

tiene que ver con capacidades, pero de dis-

tinto tipo. Sobre el aprendizaje, ¿Qué es lo 

que tiene lugar y ocurre mientras se apren-

de? En oposición a la concepción tradicional 

del aprendizaje, el autor llama la atención 

sobre dos aspectos: cuando se aprende no 

se está realizando un tipo especial de com-

portamiento y cuando se aprende algo es 

porque todavía no se sabe aquello que se 

tiene que aprender. El verbo aprender no 

denota ninguna acción o actividad específi-

ca. Aprender, decir que alguien aprende o 

ha aprendido algo significa que se han rea-

lizado aproximaciones para cumplir o que 

se ha cumplido plenamente con un criterio 

de desempeño y/o resultado. Aprender se 

identifica con el dominio progresivo de lo 

que se está aprendiendo. Aprender es 

aproximarse a un criterio para cumplir con 

un desempeño adecuado. Aprender se apli-

ca también a resultados o logros del com-

portamiento o a efectos sobre objetos o 

personas. Aprender se puede identificar con 

los efectos del comportamiento, y estos 

efectos pueden tener lugar sobre objetos, 

personas o ambos. Aprender implica activi-

dades, pues no se puede aprender sin 

hacer algo. Saber y conocer son resultado 

del aprendizaje. Saber y conocer implican el 

ejercicio de capacidades; aprender refleja el 

logro de capacidades en términos de resul-

tados, efectos y la satisfacción de requeri-

mientos específicos. El aprendizaje siempre 

se da con la mediación y participación del 

lenguaje como medio.  

Ribes (2011) retomando a Wittgenstein, 

concibe tres dimensiones en las que el len-

guaje tiene lugar, se origina y procura senti-

do como practica individual: como medio, 

como instrumento y como límite y circuns-

tancia (forma de vida). Al considerar el de-

sarrollo (u ontogenia) del individuo como un 

proceso de intrincadas (e imbricadas) rela-

ciones entre aprendizaje, lenguaje y cono-

cimiento, se pueden destacar cuatro mo-

mentos evolutivos y cualitativos: aprende-

mos aquello con lo que aprendemos; 

aprendemos aquello sobre lo que aprende-

mos; aprendemos diversas formas de hacer 

con lo que aprendemos; aprendemos un 

hacer sobre el hacer y sus resultados. Cada 

tipo de relación entre lenguaje y aprendizaje 

ejemplifica los cambios cualitativos que ocu-

rren en términos de las capacidades y prac-

ticas (experiencias) que tienen lugar. El co-

nocimiento se articula como lenguaje y este 

como realizaciones, actos. 

Aprender es lo que ocurre mientras se hace 

algo con el fin de cumplir con un criterio de 

logro o resultado. Aprender forma parte de 

un conjunto de términos cuya lógica corres-

ponde a lo que Ryle (1949) ha denominado 

categorías episódicas. Aprender pertenece 

a las categorías episódicas de logro.  

Los términos de logro implican acciones que 

permiten logros, resultados, productos o 

efectos. Sin embargo, las acciones son per-

tinentes solo en la medida que en que se 

cumple con el criterio de logro. El logro es lo 

que delimita la aplicación correcta del térmi-
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no, mientras que las acciones que concu-

rren para ello pueden variar sin que se alte-

re la propiedad de su empleo. Los logros no 

son ocurrencias. Aprender implica tareas, 

pero tareas subordinadas al logro. En el 

caso de aprender, el logro se reduce a ex-

presar que “algo se aprendió”, y ese logro 

es consecuencia de lo que se hizo, como 

tarea u operación, correcta y apropiadamen-

te, o incorrecta e inapropiadamente.  

Saber y conocer son el resultado del apren-

dizaje. Ser capaz de hacer, decir o recono-

cer algo implica siempre alguna forma de 

aprendizaje. Se enfatiza, mientras que co-

nocer y saber tienen que ver con hacer o 

decir algo con base en lo previamente 

hecho o experimentado, aprender “es vol-

verse capaz de hacer algo correcto o apro-

piado en cualquier situación de ciertas cla-

ses generales. Es llegar a prepararse para 

demandas o requerimientos variables con 

ciertos rangos” (Ryle, 1949). Aprender es un 

verbo relacionado con el alcance de logros 

y resultados mediante diversidad de accio-

nes.  

¿Cuál es el hecho de la comprensión? Se 

dice de quien comprende, que comprende 

en términos de si hay concordancia –o ajus-

te- entre el comportamiento mostrado y los 

requerimientos que se imponen en esa si-

tuación particular. Comprender es una va-

riedad del saber cómo, es un saber hacer 

(Ryle, 1949), no es un evento ni un suceso 

que tuvo lugar en el momento determinado: 

se trata de la adquisición de una técnica. La 

comprensión no tiene lugar en el cerebro, 

sino en el contexto en que se usa tal expre-

sión; es en este sentido que comprender es 

conducta contextualizada significativa, que 

como bien observó Wittgenstein (1958), 

implica seguir una regla, demostrar que se 

sabe hacer algo, ya que determinamos si 

alguien comprende en función de las reac-

ciones visibles. Comprender significa estar 

capacitado para actuar de manera tal que 

se podría decir de quien actúa, que actúa 

en concordancia con una regla. La com-

prensión se reconoce en la situación parti-

cular –pero objetiva- en la que la persona 

está inmersa, en el trasfondo de la acción, 

en los resultados. Comprender es siempre 

comprender algo (Wittgenstein, 1958): una 

regla, un criterio, una convención: compren-

sión es saber usar signos en conexión con 

actividades. Se reconoce que se ha apren-

dido algo mediante un hacer o decir, ya sea 

por la conducta mostrada, por el producto 

directo de esa conducta, o por un efecto o 

resultado sobre un objeto o persona (Ribes, 

2010). Lo que se aprende depende de cómo 

se aprende, de modo que el saber y el co-

nocimiento resultado del aprendizaje pue-

den variar de acuerdo con la forma en que 

tuvo lugar el aprendizaje correspondiente.  

La comprensión no es un suceso mental, la 

argumentación del presente estudio sugiere 

que cuando se comprende, esa compren-

sión es el acto: todo es como acto, como 

realización, todo está reflejado en la acción; 

“El comportamiento inteligente manifiesto no 
es signo de operaciones mentales; tales 

operaciones son dicho comportamiento” 
(Ryle, 1949, p. 57). Un error común a la 

caracterización tradicional de la compren-

sión es que no dan cuenta del carácter 

sincrónico de la interacción total, ya que 

centran su atención sobre alguno de los 

componentes de la interacción dejando fue-

ra la participación simultánea del resto de 

los elementos. No romper con la causalidad 

es un error que la perspectiva interconduc-

tual intenta subsanar valiéndose de la teoría 

de campo (Ribes, 2010). La comprensión, 

queda claro, no es un tipo especial de ac-
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ción, aunque implica acciones diferenciales 

ante circunstancias y propiedades de una 

situación determinada. Es importante tener 

presente que se aprende a comprender y 

que tal aprendizaje es susceptible de entre-

namiento; la comprensión, al observar el 

uso de esa palabra, se obtiene que el térmi-

no se utiliza para describir adecuación, ajus-

te, concordancia (Tomasini, 2011), con base 

en criterios que estructuran la situación en 

que la comprensión tiene lugar.  

La comprensión implica (Wittgenstein, 

1958): 

 el seguimiento de una regla  

 identificar errores 

 enseñar a otros 

 enunciar la regla 

 ser capaz de hacer lo que se "compren-

de" 

Comprenden porque lo hacen, comprendie-

ron porque lo hicieron, todo está reflejado 

en la acción, ese es el sentido del lenguaje 

como medio; quien sigue instrucciones 

comprende a un nivel básico, ¿qué quiere 

decir esto? que es capaz de identificar 

parámetros, criterios, que su historia de vida 

lo ha capacitado para responder a situacio-

nes similares (Tomasini, 2011). El hacer es 

ya una muestra de comprensión, la actuali-

zación de su desempeño los acerca a des-

empeños más efectivos. Las actualizacio-

nes de desempeño, las acciones, nos acer-

can a comportamientos más efectivos, la 

comprensión es un acto y, “conocer no es 

sólo comportarse pero en el acto comienza 

todo” (Ribes, 2010, p. 141). El evento psi-

cológico, como frontera entre la parte bio-

lógica y la parte psicológica (sistema reacti-

vo biológico y convencional), las condicio-

nes que propician la interacción son emi-

nentemente motrices, de acción, realiza-

ción. Comprender implica comportamiento; 

responder o actuar de cierta manera en una 

situación, ante personas y acontecimientos 

u objetos. La pertinencia del actuar –o la 

omisión del acto- constituye el criterio de 

que se comprende. La comprensión debe 

examinarse como un episodio y no como 

una supuesta acción oculta que precede a 

la acción comprensiva. ¿Por qué desde un 

punto de vista lógico comprender constituye 

un concepto episódico? Un episodio es un 

hecho puntual y separado que forma parte 

de un todo; cada una de las acciones par-

ciales o partes integrantes de la acción prin-

cipal; la comprensión está ligada a desem-

peños específicos, acciones diferenciales, 

mediadas por la práctica social, la conven-

ción y el lenguaje. El hacer de unos está 

determinado por el actuar de otros, en una 

relación interactiva. La contingencia consti-

tuye el fenómeno explicativo, la compren-

sión no consta de dos partes, cuando se 

comprende, esa comprensión es la acción: 

venimos de actos de realizaciones. El 

aprendizaje es un concepto episódico y no 

uno modal. Vale la pena recordar que las 

palabras y los actos en sí y por si carecen 

de sentido o función (Ribes, 2010). Es su 

ocurrencia como actos y expresiones apro-

piadas y pertinentes a una situación lo que 

les da sentido. Todo análisis del comporta-

miento humano debe partir de la naturaleza 

convencional de sus relaciones con el en-

torno. El comportamiento humano no puede 

ser entendido separado del lenguaje y la 

práctica social (Ribes, 2006). Lenguaje sin 

practica social y practica social sin lenguaje 

no tienen sentido. El lenguaje es un com-

ponte esencial de la práctica social, contex-

tualiza todo fenómeno psicológico humano. 
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El fenómeno psicológico humano adquiere 

sentido solo en el contexto de la vida social, 

ocurriendo siempre como lenguaje y a 

través del lenguaje. No puede entenderse la 

vida humana si no es como una práctica en 

acuerdo con otros, y cuyo carácter conven-

cional y, por consiguiente, arbitrario, es 

hecho posible por su articulación por y me-

diante el lenguaje, que forma parte inheren-

te de dicha práctica, pero que, como prácti-

ca también, es a su vez desvinculable de 

sus manifestaciones primeras o primitivas. 

La noción de juego de lenguaje apunta a la 

diversidad de prácticas posibles (y a su 

carácter institucional), a su origen y funcio-

nalidad social como acuerdo y mediante 

entrenamiento, y a la necesidad de dominar 

su ejercicio técnicamente mediante el len-

guaje y las actividades no lingüísticas que 

integran los distintos juegos de lenguaje. La 

analogía o equiparación de un lenguaje y, 

por consiguiente, de todos los juegos de 

lenguaje posibles, con una forma de vida 

destaca la dimensión lingüística como pri-

mordial en la vida humana. El mundo, como 

conjunto de cosas, acontecimientos, perso-

nas, actividades, y todo lo imaginable, es, o 

se constituye como tal, solamente de 

acuerdo con cómo nos relacionamos con 

todo ello mediante el lenguaje y como len-

guaje. Sin las palabras que usamos, como 

las usamos y en el contexto de las prácticas 

convenidas, imprevisibles, como matiza 

Wittgenstein (1958), el “mundo” no tendría 

el mismo sentido ni sería el mismo para 

nosotros. Las cosas, los acontecimientos, 

las personas y las actividades se significan 

por nuestras prácticas como juegos de len-

guaje, y en esa medida, aparte de la natura-

leza de las cosas, que están allí indepen-

dientemente de nosotros, hay una segunda 

naturaleza, su naturaleza funcional, lo que 

les da sentido a nosotros y para nosotros, 

que está indisolublemente ligada a nuestro 

lenguaje. Ribes (2011) sugiere, retomando 

a Wittgenstein, considerar los fenómenos 

psicológicos como diversas formas de “ac-

tuar como”. Esta noción subraya la relativi-

dad funcional de todo comportamiento y su 

pertenencia siempre a una de múltiples 

practicas-criterio identificables institucional-

mente.  

La noción de “actuar como” requiere, en 

principio, suponer o asumir que todo el 

comportamiento humano está mediado fun-

cionalmente por el lenguaje, y que el len-

guaje no es una entidad abstracta ajena, 

externa a los individuos, sino que forma 

parte de y se identifica en sus prácticas 

aprendidas de otros y compartidas en con-

cordancia con ellos. El “actuar como”, cons-

tituido exclusiva o preponderadamente por 

elementos lingüísticos, posibilita a su vez el 

aprendizaje de nuevas formas de “actuar 

como” que pueden desarrollar relaciones 

verticales entre sus elementos, internamen-

te, y con otras formas de “actuar como” tan-

to mixtas como puramente lingüísticas (Ri-

bes, 2011). Cuando los seres humanos ve-

mos u oímos siempre vemos u oímos obje-

tos o acontecimientos categorizados lingüís-

ticamente y, en esa medida, también puede 

extender el termino de comprensión cuando 

se ejercitan los modos reactivos sensoriales 

en la forma de “ver u oír cómo”, operando 

como modos lingüísticos implícitos.  

Todo el aprendizaje humano está mediado 

–en una u otra forma- por el lenguaje, y es-

te, como conducta convencional (Ribes, 

2010), implica el uso de las funciones del 

lenguaje: los conceptos y las categorías son 

funciones del lenguaje que otorgan sentido 

y pertinencia a los actos de los individuos. 

Los conceptos no son esquemas fijos, de la 
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misma manera en que la aplicación de una 

regla no determina las aplicaciones futuras 

de la misma. “se responde a los objetos en 
tanto configuraciones y no como conjuntos 

caóticos de propiedades sensoriales a ser 

identificadas” (Ribes, 1993) Se trata de un 

comportamiento ante el aquí y ahora.. 

El comportamiento puede ser concebido 

como el contenido funcional del lenguaje 

(Ribes, 1993), nuestro comportamiento en 

contexto, la conducta contextualizada, mani-

fiesta nuestro juego del lenguaje y respecti-

va forma de vida, el comportamiento de las 

personas en situaciones concretas es un 

indicador de su historia interconductual, la 

organización de las contingencias se basa 

en un acuerdo implícito regulado por expe-

riencias previa. La comprensión es un área 

altamente significativa para estudios explo-

ratorios, una conclusión.certera es que no 

se comprende primero y luego se actúa: 

cuando comprendemos, esa comprensión 

es la acción, todo es acto, realización. La 

comprensión es desempeño, actualizacio-

nes de desempeño que nos acercan al crite-

rio de logro. 
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Resumen 

 
La Encuesta Nacional de Adiciones efectuada en 2008, reveló un incremento en la prevalencia del 
consumo de drogas en la población de 12 a 17 años. En el estado de Veracruz, el consumo de 
alcohol en los jóvenes presentó mayor prevalencia en los niveles considerados como “bebedores 
altos” y con “abuso/dependencia” (Sistema de Vigilancia Epidemiologia de las adicciones 
2009:460). El propósito general del 1 estudio fue identificar, en su etapa descriptiva, los factores de 
riesgo y protección asociados al consumo de alcohol en 95 adolescentes de dos escuelas telese-
cundarias rurales del estado de 2 Veracruz y en la etapa de intervención evaluar el3 efecto de “Un 
Programa Cognitivo Conductual en el desarrollo de competencias académicas, sociales y la dis-
minución de consumo de alcohol en adolescentes”. Se implementó un diseño de Línea Base 
Múltiple a Través de Conductas (Arnau Grass 1989:321) y un diseño Pre- Experimental con Pre y 
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Pos prueba a 8 alumnos identificados con consumo de alcohol y se llevó a cabo una capacitación 
a los padres de familia y docentes de estos alumnos sobre los principios del Análisis Conductual 
Aplicado. Los resultados permitieron identificar y evaluar el efecto del programa Cognitivo Con-
ductual en el desarrollo de competencias sociales, académicas y la disminución del consumo de 
alcohol en adolescentes. 
 
Palabras clave: adolescentes, desarrollo de competencias, consumo de alcohol. 

 

Abstract 
 
The National Survey of Additions made in 2008, showed an increase in the prevalence of drug use 
in the population aged 12 to 17 years . In the state of Veracruz, alcohol consumption in young had 
higher prevalence levels considered as "high drinkers " and "abuse / dependence" ( Epidemiology 
Surveillance System of Addictions 2009) . The overall purpose of the study was to identify, in the 
descriptive phase, the risk factors associated to alcohol consumption in 95 adolescents  of two 
rural high schools of Veracruz and the intervention phase to assess the effect of " A Cognitive 
Program Behavioral development of academic, social skills and decreased of alcohol consumption 
in adolescents. "A Multiple Base Line Across Behaviors Design was implemented (Arnau Grass 
1989) and Pre - Experimental Design with Pre and Post Test with 8 students identified with alcohol 
consumption. A program of training parents and teachers was implemented of these students on 
based principles of Applied Behavior Analysis. The results allowed to identify and evaluate the 
effect of the Cognitive Behavioral Program to develop social skills, academic and decreased alco-
hol consumption in adolescents. 
 
Keywords: adolescents, skills development, consumption of alcohol consumption. 
 
 

INTRODUCCIÓN 

l consumo de alcohol en la población 

adolescente es un problema con 

implicaciones en el ámbito escolar 

ya que el consumo está asociado con la 

deserción y el rendimiento escolar de los 

alumnos. (Reyes & Guerrero 2007:19; NIDA 

2004:3). Es así, que la necesidad de 

prevenir se hace evidente.  

Los alumnos de telesecundarias rurales, 

son más vulnerables al consumo de alcohol 

por diversas razones, entre ellas, un am-

biente que ostenta un acervo cultural permi-

sivo, flácidos controles sociales y elementos 

paternales con actitudes inapropiadas ante 

el uso de las drogas (Cepeda, Pezanno & 

Racedo 1990:93). Así también muchos ado-

lescentes que consumen alcohol presentan 

también un aprovechamiento deficiente y, 

esto se agrava, cuando ellos no poseen las 

estrategias adecuadas para enfrentar los 

problemas conductuales. Por lo anterior, el 

estudio se planteó las siguientes preguntas 

de investigación: 

En la etapa descriptiva:  

¿Cuáles son los factores de riesgo y protec-

ción asociados al consumo de alcohol en 

alumnos de dos escuelas telesecundarias 

rurales del estado de Veracruz?  

Para la etapa de intervención: 

¿Cuál es el efecto de un programa cognitivo 

conductual en el desarrollo de competen-

cias sociales y académicas y en la disminu-

E 



IPyE: Psicología y Educación. Vol. 7 Núm. 13. Enero – Junio 2013 

 

16 

ción del consumo de alcohol en alumnos de 

telesecundaria? 

Objetivos 

El objetivo general de la etapa descriptiva 

fue: Identificar los factores de riesgo y de 

protección en la familia, la escuela y en el 

adolescente asociados al consumo de alco-

hol en alumnos de dos escuelas telesecun-

darias rurales de la comunidad de Otilpan 

de Ocampo y Landero y Coss.  

El objetivo general de la etapa de interven-

ción fue: evaluar el efecto de un programa 

Cognitivo Conductual en el desarrollo de 

competencias académicas y sociales para 

la disminución del consumo de alcohol en 

adolescentes de dos escuelas telesecunda-

rias rurales de la comunidad de Otilpan de 

Ocampo y Landero y Coss.  

Las hipótesis de trabajo en la etapa expe-

rimental fueron:  

El programa Cognitivo Conductual desarro-

llará competencias sociales y académicas 

en los adolescentes así como la disminu-

ción del consumo de alcohol. 

El programa Cognitivo Conductual desarro-

llará competencias en los padres de familia 

para una disciplina y comunicación más 

eficiente en casa y competencias en los 

profesores para incrementar el desempeño 

y la disciplina escolar en los alumnos.  

MÉTODO 

Participantes  

Etapa descriptiva 

La muestra de participantes fue de 95 

alumnos, 40 del sexo masculino y 45 del 

femenino, edades entre los 12 y 17 años de 

los 3 grados escolares de ambas escuelas. 

En cuanto a los profesores estos fueron 7 y 

76 padres de familia de ambas comunida-

des. 

Etapa experimental 

En la etapa experimental participaron 8 

alumnos, 4 mujeres y 4 hombres, de ambas 

comunidades del tercer grado escolar. Los 

criterios de inclusión fueron los siguientes: 

a) alumno que reportó en el cuestionario 

consumo de alcohol de por lo menos 1 vez 

al mes en cantidades de 1 a 6 copas por 

ocasión de consumo, b) alumnos identifica-

dos por los maestros o padres de familia 

con consumo de alcohol. c) consentimiento 

y participación voluntaria del alumno y del 

padre de familia.  

Participaron 3 profesores de ambas escue-

las y 8 padres de familia siendo 7 mujeres y 

un hombre.  

Situación 

Se utilizaron los salones de cada una de las 

escuelas telesecundarias seleccionadas, 

con dimensiones diversas, iluminación y 

ventilación adecuada.  

Materiales  

Instrumentos 

1) Cuestionario para la detección de facto-

res de riesgo y protección para el consumo 

de drogas. 2) Cuestionario para padres de 

familia. 3) Cuestionario para maestros. 4) 

Pre-post evaluación de las sesiones del 

curso para alumnos. 5) Calendario de auto-

rregistro de bebidas alcohólicas, autorregis-

tro de habilidades sociales y desempeño 

escolar. 6) Pre-post evaluación del curso 

para padres de familia.7) Pre-post evalua-

ción del curso para profesores.8) Evalua-

ción del docente sobre el desempeño esco-

lar del alumno.9) Cuestionario de Validez 

social para el adolescente, padres de familia 
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y docentes 

Equipo  

El equipo utilizado fue 1) Laptop HP G42-

287LA. 2) Un cañón Infocus. 

Recursos humanos  

El personal participante está conformado 

por un investigador y dos estudiantes del 

programa de Maestría, quienes fungieron 

como encuestadores.  

Variables 

Las variables de la Fase Descriptiva:  

Variables independientes: 

 Factores de riesgo para el consumo 

de alcohol en adolescentes definido 

como un atributo y/o característica 

individual, condición situacional y/o 

contexto ambiente que incrementa la 

probabilidad del uso y/o abuso de 

drogas. (Clayton 1992).  

 Factores que protegen al adolescen-

te ante el consumo de alcohol defini-

do como un atributo o característica 

individual, condición situacional y/o 

contexto ambiente que inhibe, redu-

ce o atenúa la probabilidad del uso 

y/o abuso de drogas. (Clayton 1992).  

Variable dependiente: 

 Uso de drogas definido como el con-

sumo de alguna droga legal o ilegal 

reportado por el alumno, por el do-

cente o padre de familia. Las princi-

pales sustancias de consumo, la 

edad de inicio del consumo, el patrón 

de consumo y la percepción sobre el 

consumo. 

Las variables de la Fase Experimental: 

Variable independiente:  

Programa Cognitivo Conductual en el desa-

rrollo de competencias académicas, socia-

les y la disminución del consumo de alcohol 

en adolescentes. Dividido en dos sub varia-

bles:  

a) Curso-taller para profesores y padres 

“Principios del análisis conductual aplicado 
para la identificación y el fomento de facto-

res protectores en adolescentes que con-

sumen alcohol” conformado por dos unida-

des. 

 b) Curso-taller cognitivo conductual para el 

desarrollo de competencias académicas y 

sociales y la disminución del consumo de 

alcohol en adolescentes. 

Variable dependiente:  

a) Patrón de consumo de alcohol, definido 

como la cantidad y frecuencia de consumo 

de alcohol reportado por el alumno.  

b) Desarrollo de competencias para el in-

cremento de los factores de protección en la 

casa y en la escuela definida operacional-

mente como el conjunto de conocimientos, 

habilidades y actitudes que el alumno posee 

y que se manifiestan en actividades y con-

ductas como participación, colaboración, 

responsabilidad, comunicación, resolución 

de conflictos tanto en la casa como en la 

escuela y desempeño escolar adecuado.  

c) Desarrollo de competencias en padres de 

familia definida operacionalmente como el 

conjunto de conocimientos, habilidades y 

actitudes que éstos poseen para fomentar la 

disciplina efectiva en casa y la comunica-

ción y convivencia con el adolescente.  

d) Competencias en maestro definido ope-

racionalmente como el conjunto de conoci-
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mientos, habilidades y actitudes que el do-

cente posee para fomentar el desempeño 

escolar del alumno. 

Procedimiento:  

Etapa descriptiva 

Esta etapa de investigación se desarrolló a 

través de encuestas en la cual se elabora-

ron los instrumentos y se hizo la validación 

de contenido de cada uno y se identificación 

dos telesecundarias a quienes de acuerdo a 

la disponibilidad de los directivos se proce-

dió a la aplicación de los cuestionario para 

finalmente hacer el análisis de resultados, lo 

cual permitió conocer el tipo de droga más 

consumida y los factores asociados al con-

sumo. 

Etapa de intervención  

 Se implementó un diseño de Línea Base 

Múltiple a Través de Conductas (Arnau 

Grass 1989) y un diseño Pre- Experimental 

con Pre y Post prueba. El programa fue 

diseñado en base a la consulta a expertos y 

particularmente en base a los reportes tanto 

de padres de familia como maestros sobre 

la deficiencia en algunas habilidades en los 

alumnos. Los contenidos del curso se plas-

maron en un manual que contiene 8 sesio-

nes de trabajo y 3 hojas de autorregistros 

con el fin de obtener las frecuencias de las 

conductas reportadas por los adolescentes 

tanto en la línea base como en la fase expe-

rimental. Después se obtuvieron los temas 

de los contenidos del curso taller para pa-

dres y docentes y posteriormente, se acordó 

con los directivos fechas y horarios para su 

impartición. Con el fin de identificar las 

competencias requeridas en los profesores 

y padres de familia se les aplicó la pre eva-

luación sobre los contenidos del curso taller 

y se procedió a la impartición del mismo; 

una vez desarrolladas las competencias en 

los profesores y padres de familia se defi-

nieron las conductas problema de los ado-

lescentes tanto en el salón de clases como 

en la casa; en la escuela eran referentes al 

bajo desempeño de los alumnos, y con res-

pecto a la casa fueron la inefectividad en las 

reglas de disciplina que los padres de fami-

lia efectuaban; posteriormente se pasó a la 

fase de intervención donde se aplicaron las 

estrategias de los principios del análisis 

conductual aplicado a las conductas pro-

blemáticas. Por su parte, a los alumnos par-

ticipantes se les aplicaron los autorregistros 

antes, durante y después de la intervención. 

Cada sesión se llevó a cabo una vez a la 

semana en un tiempo de 1 hora y media. 

Después de concluida la aplicación de los 

cursos taller se aplicaron las pos evaluacio-

nes tanto a padres, docentes y alumnos. 

Subsiguientemente se realizó la evaluación 

y análisis de resultados de los autorregistros 

y de las pre y post evaluaciones delos parti-

cipantes en el estudio. 

RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

La etapa descriptiva permitió conocer la 

droga más consumida por los adolescentes 

la cual fue el alcohol seguida por el cigarro y 

las situaciones familiares y escolares de 

riesgo y protección ante el consumo. (Ver 

figura 1) 

Figura 1. Cantidad de alumnos que contes-

taron que no han consumido alguna droga y 

cantidad de alumnos que si han consumido 

alguna droga y el tipo de droga consumida. 

Los resultados de la etapa de intervención 

permitieron dar respuesta al objetivo de 

estudio de esta etapa ya que pudo 

evaluarse el efecto del programa Cognitivo 

Conductual en el desarrollo de habilidades 

sociales, académicas y la disminución del 
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consumo de alcohol en los adolescentes, 

que de acuerdo a los autorregistros de los 

alumnos, en general, éstos pasaron de un 

consumo de alcohol moderado a un 

consumo bajo, sobre todo del sexo 

fenemino y se incrementó la frecuencia de 

emisión de las habilidades sociales y de 

desempeño escolar. En relación a las 

competencias desarrolladas en los padres 

éstos pasaron de un porcentaje de 

conocimientos bajo en el pre test a un 

porcentaje mediano en el pos test. La tabla 

1 muestra los porcentajes promedio obteni-

dos por cada alumno, padre de familia y 

docente en la pre y pos evaluación de cada 

curso taller.  

Con respecto a los autorregistros de los 

adolescentes, en la figura 2 se observa la 

frecuencia de ocurrencia de las conductas 

de habilidades sociales, desempeño escolar 

y consumo de alcohol durante la línea y 

fase de intervención del participante 1.  

En la tabla 2 se muestran las frecuencias 

promedio de las medias obtenidas en la 

línea base y en la fase de intervención de 

los tres autorregistros aplicados a los alum-

nos. 

El estudio permitió comprobar las hipótesis 

de trabajo planteadas ya que el programa 

implementado logró el desarrollo de compe-

tencias en padres de familia para ejercer 

mayor disciplina y convivencia en el hogar y 

en cuanto a los maestros, permitió que 

éstos desarrollara técnicas para una disci-

plina más eficiente en el salón de clases y el 

fomento del apego escolar a través del in-

centivo y la retroalimentación al alumno; con 

respecto a los adolescentes, ellos desarro-

llaron competencias sociales para tener una 

mejor comunicación y el desarrollo de habi-

lidades y conocimientos para incrementar 

su desempeño escolar así como la disminu-

ción del consumo de alcohol de manera 

notable en algunos de ellos. 
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Tabla 1. Porcentaje promedio de los alumnos participantes y los padres de 
familia en la pre y pos evaluación de cada curso impartido. 

Participante Alumnos  Padres  Docentes  

 Pre Pos Pre Pos Pre Pos 

1 29 61 22 70 37  69  

2 21 67 19 69 35  69  

3 33 69 31 73 39  73  

4 38 78 16 61 -  -  

5 27 68 23 58 -  -  

6 36 69 21 61 -  -  

7 39 81 26 57 -  -  

8 31 79 20 59 -  -  

Promedio 31.75 72 22.25 64 37  70.33  

 

Tabla 2. Frecuencia promedio de las medias obtenidas en la línea base y en la fase de intervención 
de los tres autorregistros de los 8 alumnos participantes de ambas escuelas telesecundarias. 

Autorregistros 

  

 Habili-
dades 
sociales  

Desem-
peño 
escolar  

Consu-
mo de 
alcohol  

       

Partici-
pante  

Sexo  Línea 
base 

Fase de 
inter-
vención  

Dife-
rencia  

Línea 
base 

Fase 
de 
inter-
ven-
ción  

Dife-
rencia  

Líne
a 
base 

Fase 
de 
inter-
ven-
ción  

Dife-
rencia  

1 F 5.86 13.02 7.16 3.81 8.03 4.22 0.9 0.24 0.66 

2 F 5.71 13.29 7.58 4.19 8.3 4.11 0.57 0.12 0.45 

3 M 4.93 12.78 7.85 3.95 7.94 3.99 0.6 0.2 0.4 

4 F 5.79 13.29 7.5 4.10 8.18 4.08 0.5 0.08 0.42 

5 F 6.43 13 6.57 4.29 7.85 3.56 0.30 0 0.30 

6 M 4.36 12.63 8.27 4.24 8.15 3.91 0.57 0.12 0.45 

7 M 5.21 13.02 7.81 5.10 8.44 3.34 0.67 0.36 0.31 

8 M 6.21 13.68 7.49 4.48 8.26 3.78 0.60 0.32 0.28 
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Figura 1. Cantidad de alumnos que contestaron que no han consumido alguna droga y cantidad de 
alumnos que si han consumido alguna droga y el tipo de droga consumida. 

 

 

 

Figura 2. Frecuencia de ocurrencia de las conductas de habilidades sociales durante la línea base 
(X=5.86) y la fase de intervención (X= 13.02), desempeño escolar, línea base (X=3.81) fase de 
intervención (X=8.03), consumo de alcohol, línea base (X=0.9) fase de intervención (X=0.2) del par-
ticipante 1. 
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Figura 3.  
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Resumen 

 
Evaluar el aprendizaje de los preescolares es un reto teórico y práctico, especialmente en lo rela-
tivo a la preparación de instrumentos de medición válidos y confiables. Con este objetivo general 
se diseña una Matriz de Valoración para medir el logro de competencias en el campo formativo 
del desarrollo físico y promoción de la salud considerados en el Programa de Educación Preesco-
lar (PEP) 2011. Una matriz de valoración permite la medición de cualidades que se expresan  en 
categorías tal como el logro de competencias en diferentes niveles de dominio. La matriz pro-
puesta se construyó en dos fases: 1) elaboración de 76 reactivos aptos para tratamiento empírico 
y derivados de los requerimientos señalados en el PEP 2011; y 2) Valoración de Pertinencia reali-
zada por diez educadoras de diferentes jardines de niños de Xalapa con experiencia y en activo 
aplicando el PEP 2011. Esta valoración de pertinencia  se realizó tomando en cuenta: a)  si la re-
dacción del reactivo contenía un lenguaje propio para los preescolares, y b) si el reactivo cumplía 
con el criterio de ser una competencia. Para ambas condicionales la respuesta solicitada fue di-
cotómica : Pertinente o No  Pertinente. El consenso igual o mayor a tres expertos redujo a 24 los 
76 reactivos originales de la Matriz de Evaluación para el logro de competencias. 

Palabras clave: Matriz de Valoración, Competencias, Promoción de la Salud, Preescolar. 

 

Abstract 

To assess the learning of preschool children is a theoretical and practical challenge regarding the 
preparation of valid and reliable measurement instruments. With this general objective in mind, an 
assessment matrix is designed in order to measure the achievement of competencies in the train-
ing field of the physical development and health promotion in the Preschool Education Program 
(PEP) 2011.A matrix of assessment makes it possible to measure the qualities that are expressed 
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in categories such as the attainment of competencies at different proficiency levels.The proposed 
matrix was built in two phases: 1) preparation of 76 suitable reagents for empiric treatment and 
the derived ones from the requirements identified in the PEP, 2011; and (2) the assessment of 
relevance done by ten active and experienced educators from different kindergartens of Xalapa 
applying the 2011 PEP. 

This assessment of relevance was conducted taking into account: a) if the wording of the reactant 
contained appropriate language for preschoolers and b) if the reagent met the criteria of being a 
competency.For both conditions requested the response was dichotomized: relevant or not rele-
vant. The consensus equal to three experts or more reduced the 76 original reagents to 24 of the 
evaluation matrix for the achievement of competencies. 

Key words: Matrix of evaluation, competencies, health promotion, preschool. 

 
INTRODUCCIÓN 

En México, actualmente la renovación curri-
cular para el nivel preescolar plantea como  
objetivo general mejorar la calidad de la 
experiencia formativa de los niños; para 
lograr esto, se propone el desarrollo de 
competencias específicas en diferentes 
campos, con programas que vinculen de 
una forma más efectiva los niveles de edu-
cación primaria y secundaria. Con referen-
cia a lo anterior, se realizan investigaciones 
sobre el aprendizaje infantil y su desarrollo 
para contribuir a la reforma curricular de 
este nivel educativo y así coadyuvar a la 
transformación y el mejoramiento de las 
prácticas pedagógicas orientándolas a favo-
recer en los niños el desarrollo de compe-
tencias. El Programa de Educación Prees-
colar 2011 de la Secretaría de Educación 
Pública, refiere como fundamento del pro-
grama un enfoque de competencias. De 
este modo, el programa atiende los campos 
formativos del lenguaje y comunicación, 
pensamiento matemático, exploración y 
conocimiento del mundo, desarrollo físico y 
promoción de la salud, desarrollo personal y 
social, expresión y apreciación artística (Se-
cretaria de Educación Pública, 2004; Secre-
taria de Educación Pública, 2011; Secretar-
ía de Salud, 2007). En relación con esta 
propuesta, resulta pertinente citar aquellos 

autores identificados como expertos en el 
tema. Por ejemplo, Tobón (2004; 2008) que 
define las competencias como procesos 
complejos de desempeño con idoneidad en 
un determinado contexto; otro aspecto de 
las competencias lo aborda Perrenoud 
(1999) que las considera una capacidad de 
acción eficaz frente a una familia de situa-
ciones. Esto es, quien llega a dominar una 
competencia es porque dispone de los co-
nocimientos necesarios y de la capacidad 
de movilizarlos con buen juicio -a su debido 
tiempo- para definir y solucionar verdaderos 
problemas. 

Cabe agregar que en la literatura relaciona-
da con las competencias se encuentran 
propuestas que las organizan en básicas, 
genéricas y específicas. Así, como ejemplo, 
las competencias básicas se consideran 
conocimientos fundamentales para vivir en 
sociedad y para desenvolverse en cualquier 
ámbito. Tienen como característica ser base 
para la formación de las otras competen-
cias, se adquieren en la educación básica y 
media, permiten el análisis y la resolución 
de los problemas que se presentan en la 
vida cotidiana, y constituyen un fundamento 
para el procesamiento de la información 
(Tobón, 2008). Otro aspecto a ser conside-
rado en el enfoque de competencias es la 
descripción de sus principales componen-
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tes. En este sentido, Tobón (2008, pág.10) 
destaca las evidencias como prueba más 
importante que debe presentar el estudiante 
para demostrar el dominio de la competen-
cia. Del mismo modo, para Gallego (citado 
por Malagón, 2005), la evaluación de com-
petencias en el ambiente específico del 
jardín de niños debe cumplir criterios gene-
rales como: a) tener un carácter global, que 
se tomen como referentes básicos, las 
competencias formuladas en los objetivos 
para cada campo de formación y grado es-
colar; b)la evaluación debe ser continua y 
reguladora, orientada y autocorrectora del 
proceso educativo, proporcionando la infor-
mación necesaria para mejorar los objeti-
vos; c) incluir en la evaluación elementos 
cualitativos, de acuerdo a la observación del 
desarrollo de los alumnos con el fin de ob-
tener un juicio que fundamente las decisio-
nes que se tomen sobre el proceso educati-
vo; d) la evaluación debe ser contextualiza-
da en el entorno y en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje; y, finalmente, e) la eva-
luación siempre será individualizada, reco-
nociendo el desarrollo y las características 
particulares de los alumnos. 

Con esta perspectiva, la evaluación de las 
competencias en general se considera un 
proceso de trabajo continuo , sistemático, 
flexible y participativo para valorar la evolu-
ción de los aprendizajes y para decidir el 
diseño y desarrollo de la acción educativa 
(Escamilla, 2009). Para este propósito, 
García y Tobón (2008), así como Juárez, 
(2008), mencionan que existe un conjunto 
de instrumentos que pueden servir para la 
evaluación de competencias de manera 
objetiva, por ejemplo: 

 Una prueba escrita o electrónica, para 
comprobar los conocimientos que posee 

una persona sobre una determinada 
cuestión. 

 La observación directa en actividades de 
aprendizaje: Es decir, el seguimiento de 
las actividades de aprendizaje, estructu-
radas en un plan de trabajo. Sin embar-
go, para realizar la observación es ne-
cesario definir los instrumentos adecua-
dos para su registro, que puede ser el 
registro anecdótico de los hechos rele-
vantes efectuados por los alumnos que 
el profesor realiza; o la lista de cotejo o 
lista de control, a través del cual se con-
firma el cumplimiento de objetivos de 
aprendizaje. 

 Los portafolios, que consisten en una 
recopilación de un conjunto de desem-
peños que los estudiantes realizan a lo 
largo de un periodo, esta recopilación da 
cuenta de su proceso personal permi-
tiéndole ver sus logros en relación a los 
objetivos planteados y los criterios de 
evaluación. 

 La rúbrica que es una matriz de valora-
ción que incluye una serie de indicado-
res de desempeño, basada en la com-
petencias, e indica los niveles de logro, 
cuya finalidad es evaluar, a través de la 
observación, las categorías del nivel de 
competencia que ha adquirido un estu-
diante. 

Sobre lo anterior, puntualizan García y 
Tobón  (2008), una Matriz de Evaluación es 
una tabla de análisis que se emplea para 
determinar el logro de ejecución de una 
competencia, teniendo en cuenta el análisis 
de niveles de dominio por cada criterio con-
siderado en las evidencias de desempeño. 
Por ello, las matrices permiten determinar 
cómo se desempeña realmente el estudian-
te ante una actividad o problema con base a 
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criterios, permitiendo definir niveles de eje-
cución que permiten ver los progresos del 
aprendizaje y tomar decisiones en la pro-
moción y certificación de una competencia. 
La utilización de una matriz se refiere al 
registro individual de comportamientos o 
aspectos que se van a evaluar en un deter-
minado campo de estudio. 

Breve remembranza de fundamentos del 
proceso de medida 

Para construir una matriz de valoración se 
propone considerar que el proceso de me-
dida se realiza permanentemente tanto en 
la vida cotidiana como en la actividad cientí-
fica; este proceso surge de las necesidades 
de la vida práctica, y sus operaciones fun-
damentales se incorporan como términos 
comunes en el lenguaje habitual de las per-
sonas. El perfeccionamiento de los princi-
pios básicos de la medición es una de las 
mayores realizaciones humanas que pro-
porciona a menudo los instrumentos nece-
sarios para el cambio tecnológico y la trans-
formación social. Por estos motivos, es in-
dispensable examinar los rasgos fundamen-
tales de la medida como son los conceptos 
de comparación, magnitud y ordenación en 
relaciones de cualidad y cantidad, para la 
construcción de escalas de medida o para 
la calibración de estos instrumentos (War-
tofsky, 1986). En este contexto, Nunnally y 
Bernstein (1996) consideran el proceso de 
medida como reglas para asignar símbolos 
a objetos que representan cantidades o 
atributos de forma numérica (escalas de 
medición) o definen si los objetos caen en 
las mismas categorías o en otras diferentes 
con respecto a un atributo determinado 
(clasificación). Tradicionalmente, en psico-
logía el proceso de medida está identificado 
con las escalas de medición -y por consi-
guiente con las propiedades de los núme-

ros- pero la clasificación posee la misma 
importancia (p.3,4). Para una consideración 
final, resulta pertinente el señalamiento de 
Kerlinger y Lee (2002) quienes enfatizan 
que se miden  indicadores de las propieda-
des de los objetos (que se extiende a 
hechos, episodios, sucesos o acaecimien-
tos). Específicamente, para el caso de la 
investigación en psicología, se debe enten-
der que tiene dos objetivos: a) operacionali-
zar una determinada teoría acerca del 
fenómeno psicológico, y b) responder a una 
teoría de la medición que indica las opera-
ciones métricas que se deben realizar, a fin 
de asignar números a los procesos involu-
crados en el evento comportamental. Cuan-
do se toman en cuenta estos principios 
básicos y generales, desaparecen las con-
tradicciones que a menudo surgen cuando 
se privilegia o enfrenta lo cuantitativo con lo 
cualitativo; además, permiten adecuar y 
aclarar el papel importante que cumple cada 
uno de ellos en diferentes momentos de la 
actividad científica. 

En este mismo orden y dirección, para la 
construcción de instrumentos de medición 
es necesario considerar dos temas vincula-
dos al proceso de medida: la validez y con-
fiabilidad. Ambos términos se encuentran 
vinculados a la generalizabilidad de los da-
tos registrados por los instrumentos de me-
dida(León & Montero, 2003).La confiabilidad 
se refiere a la fiabilidad del instrumento de 
medida para generalizar la medición más 
allá del momento de la medida; en otras 
palabras, constituye el valor de correlación 
entre dos aplicaciones sucesivas, es decir el 
grado de estabilidad que arroja el mismo 
valor a través del tiempo (Matheson, Bruce, 
& Beauchamp, 1983; Sommer, & Sommer, 
2001). Un caso especial lo constituye la 
confiabilidad observacional de la investiga-
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ción conductual y que es tratado en extenso 
por Silva Rodríguez (2002). En resumen, 
Kerlinger y Lee (2002) indican que la defini-
ción de confiabilidad se puede enfocar de 
tres maneras : 1) en términos de estabili-
dad, fiabilidad y predictibilidad; 2) por la falta 
de distorsión; y 3) por el grado de error de la 
medición. 

Por su parte, la generalizabilidad de la vali-
dez se expresa como el significado de lo 
medido y se define en términos de la pre-
dicción de futuras mediciones o de valores 
concurrentes en otra medición del mismo 
atributo (Matheson, Bruce, & Beauchamp, 
1983). A pesar de que en este momento el 
interés se encuentra en los instrumentos de 
medición, es pertinente advertir que el 
término se aplica para diversos momentos y 
actividades del quehacer científico, como 
ejemplo esta el caso de la validez de una 
investigación (Anguera, Arnau, Ato, Martí-
nez, Pascual, & Vallejo, 1998). Este puede 
ser el motivo que existan diversas formas 
de clasificación para validez, aquí presen-
tamos dos. La primera es la de Sommer y 
Sommer (2001) para quienes la determina-
ción de la validez se realiza con base a cin-
co criterios: 1) de constructo (relación de la 
prueba con la teoría); 2) de contenido (rele-
vancia de los reactivos en el comportamien-
to por medir; 3) de criterio (relación entre la 
prueba y otras medidas); 4) concurrente 
(correlación con pruebas o medidas existen-
tes; y 5) de predicción (capacidad para pre-
decir la conducta). La segunda clasificación 
de validez que se presenta es una clásica 
propuesta por Kerlinger y Lee (2002), ellos 
reportan que una prueba o escala es válida 
de acuerdo con el propósito científico o 
práctico de quien la utiliza; mencionan como 
tipos de validez la de contenido, la relacio-

nada con el criterio y la validez de construc-

to. La validez de contenido es la representa-
tividad o la adecuación de muestreo del 
contenido - la sustancia, la materia, el tema- 
de un instrumento de medición. La valida-
ción de contenido, los autores la presentan 
como opción cuando no es posible satisfa-
cer la definición de validez de contenido; 
esta validación es básicamente de juicio y 
es cuantificable a través del empleo de índi-
ces de concordancia de las evaluaciones de 
los jueces (p. 605-606). La validez relacio-
nada con el criterio se estudia al comparar 
las puntuaciones de una prueba o escala 
con una o más variables externas, o crite-
rios, que se sabe o se considera que mide 
el atributo que se estudia . Un tipo de vali-
dez relacionada con el criterio es la llamada 
validez predictiva. El otro tipo es la validez 
concurrente, que difiere de la predictiva en 
la dimensión del tiempo. La validez predicti-
va involucra el uso de desempeño del crite-
rio futuro; mientras que la validez concu-
rrente mide el criterio casi al mismo tiempo. 

Medición del consenso aplicado a la 
educación 

Para iniciar, sostenemos que la psicología 
es una ciencia, mientras que la educación 
es un área de aplicación, donde un proble-
ma deriva de acuerdos socialmente con-
sensuados para su definición. Los dicciona-
rios definen el consenso (Del lat. consen-

sus) como un acuerdo producido por con-
sentimiento entre los miembros de un grupo 
o entre varios grupos, en torno a un tema de 
interés general (Real Academia Española, 
2013; WordReference, 2013). La medición 
del consenso es un tema relacionado con 
los sistemas complejos, característica que 
se reconoce para los sistemas sociales in-
tegrados por personas, quienes definen y 
toman decisiones respecto a problemas de 
la colectividad y son los mismos que eval-
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úan los resultados obtenidos. Una expresión 
de sistema social integrado es la implanta-
ción de un programa educativo, que es el 
caso de la enseñanza preescolar que incor-
pora el enfoque de competencias. Este es el 
motivo para proponer el uso de técnicas de 
medición del consenso, que incluye la me-
dición de acuerdo entre observadores o 
expertos (Ato, Benavente & López, 2006). 
Ejemplos de estas técnicas son el Método 
Delphi, El Panel de Expertos o Grupo No-
minal y la denominada Tormenta de Ideas o 
Brainstorming (Pérez Andrés, 2000). 

Los instrumentos desarrollados para la me-
dición del consenso o la evaluación de 
acuerdos son variados, pero no diferentes a 
los utilizados para registro de datos, la dife-
rencia fundamental radica en que para este 
caso, son jueces, expertos o personas inte-
resadas quienes participan. De acuerdo con 
los argumentos expuestos, el paso inicial en 
la construcción de una matriz de valoración 
es someterla a un proceso de validación de 
contenido entre expertos o jueces, que a 
través del consenso posibilitan la medición  
de las competencias. El elemento clave 
para la construcción de una matriz de eva-
luación es el consenso de quienes son ex-
pertos en el tema (en este caso particular: 
las competencias), tanto en conocimiento 
llamado teórico como en experiencia real en 
el aula. El procedimiento para lograr este 
consenso, considera como un primer mo-
mento la propuesta de reactivos elaborados 
por el investigador, que los presenta cum-
pliendo criterios de redacción operacional, 
para que los expertos sometan a valoración 
(en el sentido de asignar valores) bajo crite-
rios de pertenencia y pertinencia con esca-
lamiento ordinal. Que el investigador pro-
ponga los reactivos hace la diferencia res-
pecto a procedimientos tradicionales en 

estudios sobre consenso, donde son los 
mismos expertos quienes deben llegar a 
acuerdos respecto al tipo y número de reac-
tivos, y que pueden seguir diversas etapas 
hasta finalizar el proceso (Van Gigch, 1981).  

Las consideraciones anteriores, son el moti-
vo para construir una Matriz de Valoración 
del nivel de logro de las competencias en el 
campo de la salud a nivel preescolar, referi-
da al campo de la medición de cualidades 
como categorías y en la métrica tradicional 
de cantidades perteneciente a la escala 
ordinal (Nunnally & Bernstein,1996; Ato & 
López, 1996); donde cada reactivo de la 
matriz se elaboró con criterios operaciona-
les, requisito esencial que permite limitar los 
indicadores para constituir realidades empí-
ricas (Silva, 1992). 

El propósito fue construir un instrumento 
que permita valorar los niveles de logro en 
las competencias del campo formativo del 
desarrollo físico y promoción de la salud, 
para hacer referencia a los cambios concre-
tos en las competencias de los niños. 

MÉTODO 

Participantes 

A través de un muestreo no probabilístico 
intencional con reemplazo, inicialmente se 
invitó a 16 educadoras de jardines urbanos 
de la ciudad de Xalapa que estaban apli-
cando en sus grupos el Programa de Edu-
cación Preescolar (PEP 2011). Estas profe-
soras participaron como jueces en la valo-
ración del instrumento propuesto por el pre-
sente estudio. Esta actividad se realizó en el 
periodo enero-junio de 2011. 

Herramientas y Recursos 

Para la construcción de la Matriz de Valora-
ción de Competencias del Desarrollo Físico 
y Promoción de la Salud, se tomó como 
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fuente principal el Programa de Educación 
Preescolar (PEP 2011) específicamente los 
indicadores y las competencias que se en-
marcan en el campo Formativo del Desarro-
llo Físico y Promoción de la Salud. En el 
trabajo de campo, se emplearon las siguien-
tes herramientas: un equipo de cómputo 
Toshiba ® Satellite L745 con procesador 
Intel Core ® i5 con sistema operativo Win-
dows ® 7, un ambiente de Microsoft Office 
Word y Excel ® 2007, y el paquete estadís-
tico SPSS ® versión 17 para Microsoft Win-
dows ®. La asesoría de un investigador con 
experiencia en estadística, un asesor ma-
temático y el apoyo teórico-metodológico de 
un experto en el área de la psicología de la 
salud. 

Procedimiento 

El ciclo para desarrollar un instrumento para 
medir el consenso en competencias para la 
salud en preescolares comprendió las dos 
fases siguientes: 

Fase I. Elaborar reactivos para la matriz de 
valoración. 

Para la construcción de la Matriz de Valora-
ción, se tomaron en cuenta las competen-
cias del campo formativo del desarrollo físi-
co y de promoción de la salud señaladas en 
el PEP (2011) y considerando los indicado-
res relativos a cada competencia del pro-
grama. El investigador responsable entre-
vistó a cinco educadoras de nivel preescolar 
de la ciudad de Xalapa con el propósito de 
identificar juegos y materiales frecuente-
mente utilizados a nivel preescolar; con esta 
información, se elaboraron tres reactivos 
para cada uno de los indicadores resultando 
un total de 76 reactivos propuestos para la 
matriz de valoración. 

Fase II. Evaluar Pertinencia de reactivos 

Se presentaron en un documento los 76 
reactivos para evaluar cada uno de ellos. 
Cada reactivo podía ser valorado en base a 
dos criterios: 1) si la redacción del reactivo 
se consideraba como lenguaje apropiado 
para el nivel preescolar; y 2) si el reactivo 
expresaba una competencia del campo for-
mativo del desarrollo físico y promoción de 
la salud. El registro de los valores fue de 
tipo dicotómico (Pertinente [1] y No Perti-
nente[2] ) 

De las 16 educadoras invitadas para partici-
par como jueces, sólo diez de ellas entrega-
ron el documento con registros. Los datos 
fueron capturados en un libro electrónico de 
Microsoft Excel ®, codificando cada reactivo 
con un nombre corto. Con base en los crite-
rios para calificar los reactivos, se determi-
naron dos factores: Uso de lenguaje (L) y 
Representatividad de la Competencia (C). 
Con los valores dicotómicos de los dos fac-
tores, se creó un tercer factor llamado Perti-
nencia (P). Para este factor de pertinencia 
los valores asignados fueron de tipo politó-
mico (1,2,3). Se obtiene 1 cuando el Exper-
to (sujeto) evaluó pertinente los dos sub-
componentes (L y C) a lo que se denomina 
Consenso Positivo. Se obtiene 2 cuando el 
Experto evaluó pertinente al menos un sub-
componente del reactivo (sea L o C) se le 
denomina Carencia de Consenso. Se obtie-
ne 3 cuando el Experto evaluó no pertinente 
en ambos subcomponentes denominado 
Consenso Negativo. 

El archivo se exportó al paquete estadístico 
SPSS Versión 17.0 para Windows y se pro-
cedió a realizar el análisis de frecuencias y 
de estadísticos descriptivos para datos no-
minales. A pesar de que técnicamente para 
la selección de reactivos es posible tomar 
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cualquier medida de distribución central o 
de variabilidad; por el carácter ordinal de los 
datos, para este trabajo se consideró el in-
tervalo entre 1 y 1.5 del percentil 50. De 
esto modo, para los factores Uso de Len-
guaje y Representatividad de la Competen-
cia se consideraron esos valores para la 
selección del indicador de pertinencia. Sin 
embargo, en el caso del factor de Pertinen-
cia se consideró como criterio de selección 
un Consenso Positivo igual o mayor a tres 
expertos para la selección final de reactivos. 

RESULTADOS 

Finalmente, la valoración fue realizada por 
10 educadoras que participaron como jue-
ces, ya que se invalidaron seis; esto porque 
dos de ellas no devolvieron el instrumento y 
cuatro no terminaron de contestar. De los 
76 reactivos valorados, aplicando el criterio 
del valor de la mediana entre 1 y 1.5 para 
seleccionar los reactivos, para el factor Uso 
del Lenguaje se encontraron 42 reactivos 
con valores positivos de pertinencia (Ver 
tabla 1). 

Con los mismos criterios de selección seña-
lados anteriormente, el factor Representati-
vidad de las Competencias, se redujo a 29 
reactivos con valores positivos (Ver tabla 2). 

El objetivo del estudio se logra al reducir, 
por consenso de pertinencia de los jueces, 
la matriz de valoración original de 76 reacti-
vos a un instrumento constituido por 24 re-
activo. Se consideró como criterio de selec-
ción un consenso igual o mayor a tres ex-
pertos para la selección final de reactivos 
(Véase tabla 3 y tabla 4); un dato que se 
considera relevante es que el número 
máximo de acuerdo entre jueces fue de 
cinco. 

DISCUSION 

Cuando se analiza de cerca la medición 
como actividad en la ciencia, resulta que no 
mantiene uniformidad y consistencia. Es 
decir, se esperaría que la medición o los 
procesos de medida en la ciencia fueran 
claros, precisos, uniformes e iguales para 
todos. Sin embargo, parece que no es así; 
se tiene la impresión que el proceso de me-
dida, y todos los conceptos y acciones deri-
vados, se encuentran condicionadas a una 
perspectiva que es común a los modos de 
conocimiento, como son los fundamentos 
epistémicos, una lógica e inclusive una teor-
ía concreta. Los indicadores de esta falta de 
consistencia son precisamente las justifica-
ciones que se dan con respecto a que cier-
tos fenómenos o elementos de una discipli-
na no son medibles y por lo tanto, surgen 
sistemas alternativos que supuestamente 
evaden el concepto de medición. Pero esto 
depende de como se interpreta el proceso 
de medida; algunos se limitan a la cuantifi-
caciones, pero también hay definiciones 
donde desaparece la restricción de cuantifi-
cación numérica para incluir elementos que 
son medida pero no necesariamente numé-
rica. Esto significa que al menos existen dos 
formas en que se interpreta la medición, y 
por supuesto, estas condiciones impactan la 
actividad para producir conocimiento, y en 
este caso específico: conocimiento científi-
co. Seguramente, la confrontación entre lo 
que se define como medición y el uso que 
se le da en la actividad científica va a conti-
nuar. La convocatoria es para alertar y con-
textualizar todo el quehacer relacionado con 
la búsqueda de conocimiento, ya que, mien-
tras para unos pudiera ser insuficiente lo 
que esta sucediendo, para otros resulta que 
esas insuficiencias observadas se justifican 
porque el fenómeno no puede ser medido 
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de acuerdo a las exigencias establecidas 
por una interpretación de lo que es el pro-
ceso de medida. De ahí la recomendación 
para que el proceso de medida mantenga 
principios básicos que sean aplicables, que 
sean propios y adecuados a lo que se quie-
ra demostrar; no confundir y no hacer de-
pender a este proceso de los cuestiona-
miento que se dan en torno a la explicación 
teórica de algún campo de conocimiento. 

En este reporte se expone el uso de matri-
ces de valoración para la evaluación de 
logro de competencias, como instrumento 
útil y confiable para ser utilizado, no sólo en 
el campo de las competencias a nivel pre-
escolar, sino en diversos espacios donde 
sea necesario la medición de variables ca-
tegóricas, por lo que su metodología es fac-
tible de ser utilizada, ajustando los pasos 
que de manera resumida a continuación se 
presentan. En primer lugar, realizar la defi-
nición operacional de cada competencia a 
valorar, y por otro lado señalar los indicado-
res que se deriven de cada una de las defi-
niciones de las competencias a evaluar. 
Una vez, que se tiene cada una de las defi-
niciones e indicadores, se escriben los reac-
tivos que se consideren necesarios y por 
último se realiza la evaluación de pertinen-
cia, que como se expuso en el presente 
estudio consistió en someter a jueces ex-
pertos en las competencias a valorar su 
opinión de los reactivos previamente reali-
zados. Finalmente, se somete a tratamiento 
estadístico y se obtiene una matriz válida y 
confiable para la evaluación de cualquier 
competencia.  

En el presente estudio, el producto terminal 
es una matriz de valoración derivada de 
todo el proceso señalado que será utilizada 
en una investigación de corte experimental 
donde se aplicará un programa para adqui-

sición de competencias y a través de la ma-
triz de valoración se permitirá evidenciar 
ese logro (ver tabla 4). 
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Tabla 1. Distribución percentilar de los valores positivos de pertinencia para el 
factor Uso de Lenguaje en la Matriz para Valoración de Competencias del Desa-
rrollo Físico y Salud. 

Número  Reactivo*  Percentil 25  Percentil 50 
(Mediana) 

 Percentil 
75 

         
1.   l3  1.00  1.00  2.00 
2.   l4  1.00  1.00  2.00 
3.   l5  1.00  1.00  2.00 
4.   l9  1.00  1.00  2.00 
5.   l13  1.00  1.00  2.00 
6.   l18  1.00  1.00  2.00 
7.   l23  1.00  1.00  2.00 
8.   l28  1.00  1.00  2.00 
9.   l35  1.00  1.00  2.00 
10.   l38  1.00  1.00  2.00 
11.   l47  1.00  1.00  2.00 
12.   l50  1.00  1.00  2.00 
13.   l51  1.00  1.00  2.00 
14.   l53  1.00  1.00  2.00 
15.   l54  1.00  1.00  2.00 
16.   l60  1.00  1.00  2.00 
17.   l72  1.00  1.00  2.00 
18.   l1  1.00  1.50  2.00 
19.   l2  1.00  1.50  2.00 
20.   l7  1.00  1.50  2.00 
21.   l14  1.00  1.50  2.00 
22.   l15  1.00  1.50  2.00 
23.   l17  1.00  1.50  2.00 
24.   l21  1.00  1.50  2.00 
25.   l22  1.00  1.50  2.00 
26.   l31  1.00  1.50  2.00 
27.   l33  1.00  1.50  2.00 
28.   l39  1.00  1.50  2.00 
29.   l42  1.00  1.50  2.00 
30.   l43  1.00  1.50  2.00 
31.   l44  1.00  1.50  2.00 
32.   l45  1.00  1.50  2.00 
33.   l55  1.00  1.50  2.00 
34.   l58  1.00  1.50  2.00 
35.   l62  1.00  1.50  2.00 
36.   l63  1.00  1.50  2.00 
37.   l68  1.00  1.50  2.00 
38.   l69  1.00  1.50  2.00 
39.   l70  1.00  1.50  2.00 
40.   l71  1.00  1.50  2.00 
41.   l73  1.00  1.50  2.00 
42.   l74  1.00  1.50  2.00 

*El reactivo se expresa en código que corresponde al número equivalente del 
item en la matriz de valoración original. 
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Tabla 2. Distribución percentilar para valores positivos de Representatividad de 
las Competencias en la Matriz para Valoración de Competencias del Desarrollo 
Físico y Salud. 

Número  Reactivo*  Percentil 
25 

 Percentil 
50 

(Mediana) 

 Percentil 
75 

1.   c7  1.00  1.00  2.00 
2.   c12  1.00  1.00  2.00 
3.   c16  1.00  1.00  2.00 
4.   c19  1.00  1.00  2.00 
5.   c21  1.00  1.00  2.00 
6.   c24  1.00  1.00  2.00 
7.   c27  1.00  1.00  1.25 
8.   c28  1.00  1.00  2.00 
9.   c37  1.00  1.00  2.00 
10.   c38  1.00  1.00  2.00 
11.   c41  1.00  1.00  1.25 
12.   c46  1.00  1.00  2.00 
13.   c51  1.00  1.00  2.00 
14.   c52  1.00  1.00  2.00 
15.   c56  1.00  1.00  2.00 
16.   c65  1.00  1.00  2.00 
17.   c72  1.00  1.00  2.00 
18.   c73  1.00  1.00  2.00 
19.   c75  1.00  1.00  2.00 
20.   c76  1.00  1.00  2.00 
21.   c10  1.00  1.50  2.00 
22.   c17  1.00  1.50  2.00 
23.   c23  1.00  1.50  2.00 
24.   c29  1.00  1.50  2.00 
25.   c32  1.00  1.50  2.00 
26.   c36  1.00  1.50  2.00 
27.   c47  1.00  1.50  2.00 
28.   c50  1.00  1.50  2.00 
29.   c55  1.00  1.50  2.00 

*El reactivo se expresa en código que corresponde al número equivalente del 
item en la matriz de valoración original. 
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Tabla 3. Reducción final de 24 Reactivos en función del consenso de pertinencia entre expertos de la Matriz para Valoración de 
Competencias del Desarrollo Físico y Salud. 

N
o 

Pertinen-
cia* 

 Ex-
perto 

1 

 Ex-
perto 

2 

 Ex-
perto 

3 

 Ex-
perto 

4 

 Ex-
perto 

5 

 Ex-
perto 

6 

 Ex-
perto 

7 

 Ex-
perto 

8 

 Ex-
perto 

9 

 Ex-
perto 

10 

 Consen-
so** 

                        
1. p5  3  1  1  2  3  1  2  2  3  2  3 
2. p7  2  2  1  2  2  1  3  2  1  3  3 
3. p13  3  1  3  3  3  1  1  2  2  2  3 
4. p17  2  2  3  1  2  3  3  1  1  2  3 
5. p19  2  3  2  1  2  2  2  1  1  3  3 
6. p21  2  2  1  2  3  3  1  2  2  1  3 
7. p23  2  2  1  2  2  1  1  3  3  2  3 
8. p24  3  2  1  1  3  3  2  2  3  1  3 
9. p27  2  2  1  2  1  2  1  3  2  2  3 
10. p28  2  3  1  2  2  2  1  1  1  3  4 
11. p35  2  1  3  2  2  2  3  3  1  1  3 
12. p37  3  1  2  2  1  3  1  2  1  3  4 
13. p38  1  1  3  3  1  3  1  1  1  3  5 
14. p41  1  3  2  1  1  1  2  2  2  3  4 
15. p46  3  2  3  2  2  1  2  1  1  2  3 
16. p47  3  1  2  2  2  1  2  1  3  2  3 
17. p50  2  1  2  1  3  3  3  1  1  2  4 
18. p51  2  3  2  2  1  1  1  2  3  1  4 
19. p54  3  2  1  2  1  1  3  3  2  2  3 
20. p55  2  3  1  1  2  3  3  1  2  2  3 
21. p58  1  1  1  3  2  3  2  3  3  3  3 
22. p72  2  1  1  1  3  1  2  3  1  3  5 
23. p73  2  3  2  2  1  2  1  2  1  2  3 
24. p75  3  3  2  1  1  2  1  2  3  2  3 

*La pertinencia se expresa en código que corresponde numéricamente al número equivalente del item en la matriz de valoración 
original 
**El consenso de pertinencia de los diez expertos considera aquellas coincidencias a partir del acuerdo entre tres expertos. 
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Tabla 4. Matriz para Valoración de Competencias del Desarrollo Físico y Salud 

 Ítems 

1 

Lugar: Explanada; y uso de una caja de cartón (50 cm por 50 cm). 
 
Consigna: Juego las estatuas de marfil 
 
Evaluador: ¿Has jugado a las estatuas de marfil?____  
Bueno el juego se trata de permanecer sin movernos tomando diferentes posiciones como: alzando las ma-
nos, levantado un pie, agachándonos, o hacer cualquier postura. 
Comenzamos cantando así: “A las estatuas de marfil, una, dos y tres, así. El que se mueve baila un twist”. 
Mientras cantamos nos vemos a mover a diferentes lugares. 
Por ejemplo, mientras cantamos nos vemos a mover lo más lejos posible de la caja. Antes de iniciar, el eva-
luador modela el ejercicio delante del niño. Después dirá: 
Listo es tu turno. El niño ejecuta la consigna ante las siguientes instrucciones: 
 
1. Vamos a cantar mientras nos acercamos lo más que podamos a la caja. 
2. Ahora vamos a cantar mientras nos alejamos lo más que podamos de la caja. 
3. Ahora mientras estamos dentro de la caja.  
4. Ahora mientras estamos fuera de la caja. 
5. Ahora arriba de la caja, y ahora debajo de la caja. 
Hemos terminado, lo hiciste muy bien. 
El niño realiza la actividad y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecución. 

2 

Lugar: Espacio abierto, uso de balón de basquetbol. 
  
Consigna: Juego de Basquetbol 
 
Evaluador: Vamos a jugar basquetbol. Sobre la pared se encuentra un canasto, tú tendrás que ir donde está 
una marca y cuando llegues ahí, tratarás de lanzar el balón para que entre en la canasta y trata de cacharlo. 
Antes de iniciar, el evaluador modela el ejercicio delante del niño.  
Después dirá: Listo es tu turno. El niño ejecuta la consigna. 
 
Evaluador pondera la ejecución del niño. 
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Tabla 4 (continuación) Matriz para Valoración de Competencias del Desarrollo Físico y Salud 

3 

Lugar: Espacio cerrado, un salón, uso de un rompecabezas de 10 piezas. 
 
Consigna: Arma un rompecabezas 
 
Antes de iniciar, el evaluador presentar al niño el rompecabezas armado. 
Después dirá: 
Este es el rompecabezascompleto. Obsérvalo muy bien. Ahora saquemos las piezas de su lugar. Antes de iniciar, el evaluador modela 
el ejercicio delante del niño. Bien, ya puedes comenzar a armarlo. El niño ejecuta la consigna. 
 

(Si el niño arma correctamente el rompecabezas, proporcionarle otro de 14 piezas) 
 
 El niño realiza la actividad y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecución. 

4 

Lugar espacio cerrado o un salón. Tarjetas de lavarse las manos 
Consigna: Lavarse manos 
 
Evaluador: ¿Sabes cómo lavarte las manos?______  

Observa las tarjetas. Acomódalas en el orden en que tú te lavas las manos. Antes de iniciar, el evaluador modela el ejercicio delante 
del niño poniendo en orden las tarjetas. 
 
El niño realiza la actividad y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecución.  

5 

 Lugar: Espacio cerrado, mesa y sillas 
Consigna: Las manzanas limpias 
 
Evaluador: ¿Ves las manzanas que están en la mesa?____________ Estas manzanas las acabo de comprar en la tienda. Qué te pare-

ce si nos las comemos. 
¿Qué deberíamos hacer antes de comerla para que no nos haga daño?______________  

El evaluador pide al final: 
Muéstrame como lo haces. Antes de iniciar, el evaluador modela el ejercicio delante del niño. Listo es tu turno. 

 
El niño realiza la actividad y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecución. 

6 

Lugar: Salón de clases; y uso de Lamina 1 con dibujo de una escuela y diversas zonas (adecuadas y no adecuadas) para consumir 
alimentos 
 
Evaluador: Observa el dibujo (el evaluador muestra la lámina 1). Marca con un círculo los lugares donde no sueles sentarte para 

comer tus alimentos. Antes de iniciar, el evaluador modela el ejercicio delante del niño. Listo es tu turno. 

 
Después que el niño termine la actividad, el evaluador elegirá una lugar marcado correctamente por el niño y el evaluador pregunta al 

final:  
¿Por qué no comes en ese lugar? 

 
El niño realiza la actividad y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecución. 

7 

Lugar: Salón de clases; y uso de Lamina 3 con imagen de un niño saltando sobre una mesa. 
Consigna: Peligros de saltar sobre la mesa 
 
Evaluador: Observa esta imagen. Imagina que este niño (el evaluador señala a niño de la lámina 3) es tu compañero de clase y en el 

recreo te invita a jugar a subirte en una mesa para saltar de ella.  

 
El evaluador pregunta:  
¿Qué le dirías? ¿Por qué? Antes de iniciar, el evaluador modela el ejercicio delante del niño mencionando algo que le diría a su com-
pañero de clase. Listo es tu turno. 

 
 El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecución. 

8 

Lugar: Salón de clases; y uso de Lámina 4 con imagen de una escuela, que contenga cinco niños jugando en lugares peligrosos y cinco 
niños en lugares seguros, lápiz de cera color rojo. 
Consigna: Riesgos en la escuela 
 
Evaluador: Observa esta imagen (el evaluador muestra la lámina 4), es una escuela donde asisten muchos niños como tú, ellos están a 

la hora del recreo y están jugando por todas partes. Encierra todos los lugares donde tú no jugarías. Antes de iniciar, el evaluador 

modela el ejercicio delante del niño. Listo es tu turno. 

 
Después de terminar de marcar los lugares, elegir una situación de las marcadas correctamente por el niño, y el evaluador pregunta al 

final: ¿Por qué no jugarías ahí? 
 

El niño realiza la actividad y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecución. 
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Tabla 4 (continuación) Matriz para Valoración de Competencias del Desarrollo Físico y Salud 

15 

Lugar: Salón de clases; y uso de Lámina 19 con imagen de un niño que no se quiere vacunar. 
Consigna: La importancia de las vacunas 3 
 
Evaluador: Te voy a contar la historia de Miguel. Miguel era un niño que le tenía mucho miedo a las vacunas (el evaluador muestra 
Lámina 19) Nunca quiso que las enfermeras le pusieran las vacunas como a todos los demás niños. 

 
El evaluador pregunta al final:  
¿Qué que le podría pasar a Miguel por no haberse querido vacunar? Antes de iniciar, el evaluador modela una posible respuesta 
delante del niño. Listo es tu turno. 

 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecución. 

16 

Lugar: Salón; Tarjetas con imágenes de diferentes tipos de alimentos: una manzana, una zanahoria, agua, una pieza de pan, cereal, 
queso, huevos, leche, una paleta, dulces, carne, galletas, tortillas, etc 
Consigna: Una alimentación sana 
 
Evaluador: ¿Ves estas tarjetas? _____ Dame todas las tarjetas con imágenes que consideres parte de una alimentación sana. ______ 

Antes de iniciar, el evaluador modela la actividad delante del niño. Listo es tu turno. 

 
El evaluador pregunta al final:  
¿Hay alguna otra tarjeta que quieras darme?_____ 

 
El niño realiza la actividad y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecución. 

17 

Lugar: Salón de clases; y uso de Lámina 21, 22, 23 con imágenes de tres platillos diferentes, 1 equilibrado y 2 con alimentos repetidos 
de los grupos alimenticios  
Platillo: 1) Leche, cereales y un plátano, 2) Leche, yogurt y una manzana, 3) Jugo de naranja, una pera, y sandía picada. 
Consigna: Una alimentación equilibrada 
 
Evaluador: Observa bien los tres platillos,(lámina 21, 22, 23) ¿cuál de ellos crees que es el desayuno más sano y equilibrado? Señála-

lo. Antes de iniciar, el evaluador modela la actividad delante del niño. Listo es tu turno. 

 
El evaluador pregunta al final:  
¿Por qué crees que ese es el desayuno más sano de todos?  

 
El niño realiza la actividad y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecución. 

18 

Lugar: Salón de clases 
Consigna: Mis sentimientos y sensaciones 
 
Evaluador: ¿A quién has conocido últimamente? ___________ Recuerda la ocasión en la que conociste a __________. 

 
El evaluador pregunta: 
Cuenta, cómo fue que la conociste._________. Cuéntame, cómo te sentiste al conocer a ________. Antes de iniciar, el evaluador 
modela la actividad delante del niño contando alguna experiencia propia. Listo es tu turno. 

El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta., ponderando su ejecución. 

19 

Lugar: Salón de clases 
Consigna: Mis sentimientos y sensaciones 4 
 
Evaluador: ¿Te has caído alguna vez mientras jugabas con tus compañeros? _______  

 
El evaluador pregunta: Cuéntame cómo fue que te caíste ____________ Cuéntame cómo te sentiste ____________ Antes de iniciar, el 
evaluador modela la actividad delante del niño contando alguna experiencia propia. Listo es tu turno. 
 

El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta., ponderando su ejecución. 

20 

Lugar: Salón de clases 
Consigna: Como pido ayuda  
 
Evaluador: A la hora de la salida de la escuela, ¿quién va por ti?______________ 
Imagina que estas en la escuela y es la hora de la salida. Todos tus compañeros ya se han ido, y _________no han venido por ti. Una 

maestra puede ayudarte a buscar a_______ pero te pide que le digas su nombre, su teléfono o domicilio.  
 
El evaluador pregunta al final:  
¿Qué le responderías? Antes de iniciar, el evaluador modela la actividad delante del niño. Listo es tu turno. 

 

El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta., ponderando su ejecución. 
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Tabla 4 (continuación) Matriz para Valoración de Competencias del Desarrollo Físico y Salud 

21 

Lugar: Salón de clases 
Consigna: Como pido ayuda 4 
  
Evaluador: Imagina que estás en tu casa solo porque tu mamá salió a hacer las compras para la comida. De pronto escuchas ruidos 

extraños cerca de la ventana y tienes mucho miedo. 

El evaluador pregunta al final:  
¿En quién pensarías para que te ayude? y ¿Qué harías para localizarlo (la)? Antes de iniciar, el evaluador modela la actividad delante 
del niño. Listo es tu turno. 

 
Nota: Si el niño menciona hacer una llamada por teléfono, preguntar por número. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta., ponderando su ejecución. 
 

22 

Lugar: Salón de clases  
Consigna: Ante un desconocido yo… 3 
Evaluador: A la hora de la salida de la escuela, ¿quién va por ti? _______________ 

Imagina que estas en la escuela y es la hora de la salida. Se acerca una desconocida y te dice que es amiga de ______________ y que 

ella no pudo venir y que le pido que fuera por ti. 

El evaluador pregunta: 
¿Qué harías? Antes de iniciar, el evaluador modela una posible respuesta delante del niño. Listo es tu turno 

 

El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta., ponderando su ejecución. 

23 

 Lugar: Salón de clases  
Consigna: Los servicios de protección de la salud 
 
Evaluador: Imagina que uno de tus amigos te dice que está preocupado porque su hermanito ha estado enfermo y no sabe a dónde 

pueden llevarlo sus papás. 

El evaluador pregunta: 
¿Qué le dirías? ¿Quién lo podría ayudar? Antes de iniciar, el evaluador modela una posible respuesta delante del niño. Listo es tu 

turno. 

 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta., ponderando su ejecución. 

24 

 Lugar: Salón de clases, y uso de Lámina 28 con cinco imágenes: 1) Ciudad junto al río, 2) Luis y su familia, 3) lluvia sobre la ciudad, 
4) agua dentro de las casas, 5) inundación. 
Consigna: Los servicios de protección de la salud 3 
 
Evaluador: Te voy a contar una historia: 

En una ciudad junto al río vivía Luis y su familia (el evaluador mostrará la lámina 28, e irá señalando las imágenes según vaya contan-
do la historia), pero un día comenzó a llover mucho, tanto que el agua entró a sus casas y subió más y más hasta que ya no podían 

estar en sus casas. 

 
El evaluador pregunta: 
¿En qué lugar crees que Luis y su familia podrían resguardarse hasta que puedan regresas a sus casas? Antes de iniciar, el evaluador 
modela una posible respuesta delante del niño. Listo es tu turno 

 

El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta., ponderando su ejecución. 
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Resumen 

 
En el estado de Veracruz, de acuerdo a los resultados de PISA 2006 y ENLACE 2007, los alumnos 
de telesecundaria han obtenido puntuaciones muy bajas en varios índices de desempeño acadé-
mico, además de detectar en estas escuelas, problemáticas de la psicología de la salud tales co-
mo hiperactividad y depresión, en conjunto con las problemáticas sociales de marginación por 
migración y desintegración familiar, así como un desconocimiento de estrategias para atenderlas 
por parte de los profesores. El propósito de este estudio fue la identificación de la incidencia y 
relación de los trastornos de hiperactividad y depresión en estudiantes de telesecundaria de cinco 
comunidades de Veracruz, acorde a la condición migrante o no migrante de sus padres, así como 
evaluar el efecto de la aplicación de un programa sobre adquisición de competencias por maes-
tros para disminuir comportamientos hiperactivos de estos adolescentes y en la adquisición de 
competencias básicas para el aprendizaje. Esta investigación constó de dos etapas: descriptiva y 
experimental. Los resultados de la fase descriptiva permitieron dar respuesta a los objetivos plan-
teados, encontrando correlación entre hiperactividad y depresión en hijos de migrantes y mayor 
presencia de ambas problemáticas en hijos de no migrantes, de acuerdo a las pruebas estadísti-
cas. Asimismo, para la etapa de intervención, se pudo evaluar el efecto del programa sobre adqui-
sición de competencias, permitiendo tanto el mejoramiento de los comportamientos problema 
derivados de la hiperactividad como la adquisición de competencias básicas de aprendizaje en los 
alumnos de telesecundaria. 

Palabras clave: Adolescentes, telesecundaria, hiperactividad, depresión, competencias. 

P 
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Abstract 

In the state of Veracruz, according to the results of international and national evaluations, the rural 
high schools students have obtained very low scores on several indices of academic performance, 
and it has been detected in these schools, problems of health psychology such as hyperactivity 
and depression, together with social problems, due to migration and marginalization and family 
breakdown and a lack of strategies to address them by the teachers. The purpose of this study 
was to identify the incidence and relationship of hyperactivity disorders and depression in stu-
dents of high school of five communities of Veracruz, according to the migrant or non-migrant 
status of their parents, and to evaluate the effect of the application a of program on skills devel-
opment for teachers to decrease hyperactive behaviors of adolescents in the acquisition of basic 
skills for learning by the students. This research consisted of two phases: descriptive and experi-
mental. The results of the descriptive phase allowed to respond to the objectives, finding correla-
tion between hyperactivity and depression in children of migrant and a greater presence of both 
problems in children of non-migrants and according to the statistical tests. Also, for the interven-
tion phase, it was possible to evaluate the effect of the program on skills development, allowing 
both decrease behaviors problems of students generated of the hyperactivity as basic acquisition 
of learning skills of high school students. 
 
Keywords: Adolescents, hyperactivity, depression, learning skills. 
 
 

INTRODUCCIÓN 

os niños y adolescentes que son 
diagnosticados con el Trastorno por 
Déficit de Atención con Hiperactividad 

(TDAH) se ven afectados en todas las esfe-
ras del desarrollo, principalmente en las 
esferas conductual, afectiva y cognitiva. 
Esto se ve reflejado en diversas dificultades 
para el aprendizaje y la socialización con 
sus compañeros y sus maestros. Quienes 
padecen este trastorno tienden a hablar 
mucho más, son desafiantes ante las figu-
ras de autoridad, son poco cooperadores y, 
al mismo tiempo, demandan cosas o 
hechos. Este patrón de niños y jóvenes con 
TDAH tiene el potencial de afectar la rela-
ción interpersonal con las personas signifi-
cativas en su entorno e influir de modo des-
favorable en la forma en que éstas respon-
den al comportamiento perturbador del niño 
o joven. Todo esto se complica aún más en 
la adolescencia, ya que en esta edad, los 
adolescentes con TDAH son más suscepti-
bles a diferentes circunstancias, como pue-
den ser las adicciones, los accidentes de 

tráfico y relaciones sexuales sin precaución, 
entre otras más. Cabe mencionar que los 
principales síntomas del TDAH son la falta 
de atención, hiperactividad e impulsividad, 
así como depresión, ansiedad y baja auto-
estima. 

Hablando sobre la depresión, existen estu-
dios en donde se ha comprobado la correla-
ción que existe entre el TDAH y la depre-
sión. Es un evento que se da como compli-
cación del TDAH. Si un niño o adolescente 
con déficit de atención no puede relacionar-
se adecuadamente con sus compañeros y 
es rechazado por su hiperactividad e impul-
sividad, con el tiempo se genera baja auto-
estima. Por los síntomas del trastorno, el 
niño tiene problemas para realizar tareas, 
terminar los trabajos y para poner atención, 
además puede incitar la indisciplina en el 
grupo. Los maestros forman parte esencial 
para que exista y se genere un ambiente de 
rechazo e inconformidad con el infante. Lo 
que surge es una complicación con baja 
autoestima, ya que al darse cuenta que tie-

L 
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ne un déficit, desencadena un cuadro de 
depresión. 

A la par de esta situación, en el seno fami-
liar ocurren otros factores de riesgo que 
afectan directa e indirectamente a esta po-
blación. La dinámica de las familias mexica-
nas es muy variada, pero una de las situa-
ciones que se presenta cada vez con mayor 
frecuencia es la de encontrar hogares mo-
noparentales. Esta situación, en muchos de 
los casos, ocurre porque alguno de los pa-
dres, incluso ambos, emigran hacia otras 
ciudades, otros estados, e incluso hacia 
otros países, principalmente a los Estados 
Unidos y Canadá, en busca de mejores 
condiciones económicas, para poder dar así 
a su familia una mayor estabilidad socioe-
conómica. 

Objetivo general del estudio: 

 Identificar la incidencia y relación del 
trastorno de hiperactividad y del tras-
torno de depresión, así como evaluar 
el impacto de un programa sobre 
adquisición de competencias básicas 
para el aprendizaje y competencias 
para disminuir los comportamientos 
hiperactivos de jóvenes estudiantes 
de 5 escuelas de telesecundaria ru-
rales de la zona centro del estado de 
Veracruz. 

Objetivo específico de la fase descripti-

va: 

 Identificar la incidencia y relación del 
trastorno de hiperactividad y del tras-
torno de depresión de jóvenes estu-
diantes de las telesecundarias de 
Coacoatzintla, Jilotepec, La Refor-
ma, Mpio. de Alto Lucero, Trapiche 
del Rosario, Mpio. de Actopan y Co-

yolillo, Mpio. de Actopan, del estado 
de Veracruz, acorde a la condición 
migrante o no migrante de sus pa-
dres. 

Objetivo específico de la fase de inter-

vención: 

 Evaluar el impacto de un programa 
sobre adquisición de competencias 
por maestros para disminuir los 
comportamientos hiperactivos de 
alumnos de las telesecundarias de 
Coacoatzintla, Jilotepec, La Refor-
ma, Mpio. de Alto Lucero, Trapiche 
del Rosario, Mpio. de Actopan y Co-
yolillo, Mpio. de Actopan, del estado 
de Veracruz, así como en la adquisi-
ción de competencias básicas para 
el aprendizaje por estos estudiantes. 

MÉTODO 

Participantes 

Fase descriptiva: Participaron 31 maestros y 
155 alumnos de telesecundaria de ambos 
sexos, de cinco comunidades del estado de 
Veracruz, cuyas edades oscilaron entre los 
12 y 17 años, 123 hijos de migrantes y 23 
hijos de no migrantes. 

Fase de intervención: Participaron 11 maes-
tros y 7 alumnos de telesecundaria de am-
bos sexos, de las cinco comunidades del 
estado de Veracruz mencionadas anterior-
mente, cuyas edades oscilaron entre los 12 
y 17 años, hijos de migrantes y no migran-
tes; el criterio de inclusión de los alumnos 
fue determinado por los maestros de grupo, 
a través de la identificación como problemá-
ticos. 

Situación 
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El estudio se realizó en los salones de las 
telesecundarias de las cinco comunidades, 
todos con ventilación, iluminación y mobilia-
rio adecuado. 

Herramientas 

Materiales 

 Se utilizaron pre y post evaluaciones de las 
competencias que se pretenden establecer 
con el programa cognitivo-conductual y con 
el curso-taller para maestros. Además, CD’s 
con los programas que se impartirán: a) CD 
del curso-taller: “Programa de competencias 
básicas de aprendizaje y del mejoramiento 
del comportamiento en alumnos de telese-
cundaria” (SalasMartínez, 2007), y b) CD 
del curso-taller cognitivo-conductual para la 
Adquisición de Competencias Básicas de 
Aprendizaje (Ferrant Jiménez et al.,2007), el 
cual consistió en cinco temas: Ambiente de 
estudio, Lectura, Toma de apuntes, partici-
pación en clase y Preparación de exáme-
nes.  

Instrumentos  

Se utilizó 1) la Escala para la Evaluación del 
Adolescente con síntomas de TDAH 
(McConnell et al., 2000), la cual está dividi-
da en las tres áreas del TDAH definidas por 
el DSM-IV-TR (2002): falta de atención, 
hiperactividad e impulsividad. 2) el Inventa-
rio de Depresión de Beck-II (BDI-II; Beck et 
al., 2006) para la identificación de los ado-
lescentes que pudieran reportar este tras-
torno.  

Equipo 

El equipo utilizado consistió en una laptop 
Gateway MX6946M, videoproyector BENQ 
MP622C, cámara digital Samsung S860 
2.4" LCD, así como las mesas, sillas y pi-
zarrón de cada aula en las cinco telesecun-
darias, con características variables. 

Para la fase experimental, se utilizaron 
cuestionarios para el curso-taller para ma-
estros: 3) pretest y postest de la Unidad I: 
“Identificación y Tratamiento de Adolescen-
tes con Trastorno por Déficit de Atención e 
Hiperactividad (TDAH)”, y 4) pretest y post-
est de la Unidad II: “Evaluación diagnóstica 
de los conceptos sobre principios del com-
portamiento aplicado”, Para establecer el 
diseño A-B, se utilizaron 5) Hojas de regis-
tro de frecuencias para maestros sobre las 
conductas de los alumnos en dos fases: 
línea base y fase de intervención, y para el 
Programa Cognitivo-Conductual se utilizó 6) 
pretest y postest de la Encuesta de Dia-
gnóstico para el Éxito Escolar del Estudian-
te, Asimismo, para determinar la orientación 
hacia el estudio, se utilizó 7) la Encuesta de 
Hábitos y Actitudes hacia el Estudio (W. F. 
Brown y Holtzman, 1975), y fue utilizado 
como pretest y postest. 

Procedimiento 

Esta investigación estuvo conformada por 
dos etapas, una descriptiva y otra experi-
mental. En la fase descriptiva, inicialmente 
se identificaron y seleccionaron los instru-
mentos de recolección de datos que permi-
tieran alcanzar los objetivos planteados pa-
ra el presente estudio. Posteriormente, se 
obtuvo una relación de las escuelas telese-
cundarias que, de acuerdo a las autoridades 
educativas de la Secretaría de Educación 
de Veracruz (Secretaría de Educación de 
Veracruz, 2008), tuvieran problemas de 
comportamiento y aprendizaje, y se selec-
cionaron de dicha relación cinco telesecun-
darias de la zona centro del estado, a saber: 
Coacoatzintla, Jilotepec, La Reforma, Mpio. 
de Alto Lucero, Trapiche del Rosario, Mpio. 
de Actopan y Coyolillo, Mpio. de Actopan. 
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El siguiente paso fue entrevistarse con los 
directivos y maestros de las escuelas selec-
cionadas, a quienes se les explicó a detalle 
los objetivos, contenidos y beneficios del 
programa, así como el contenido de los ins-
trumentos de recolección de datos. Subse-
cuentemente, se les solicitó una lista de 
todos los grupos de los tres grados, indi-
cando quiénes eran hijos de migrantes e 
hijos de no migrantes; del mismo modo, a 
criterio de cada docente, identificaran a los 
alumnos que manifestaran problemas de 
conducta y/o aprendizaje. De dicha lista, se 
seleccionó una muestra de alumnos por 
escuela: 17 de La Reforma, 33 de Trapiche 
del Rosario, 44 de Coacoatzintla, 33 de Jilo-
tepec, y 28 de Coyolillo, para un total de 
155 alumnos, de los cuales 78 son del sexo 
masculino y 77 del sexo femenino. De este 
total, 123 alumnos fueron identificados co-
mo hijos de migrantes y 32 de ellos son 
hijos de no migrantes. 

Teniendo dicha lista inicial, se programó 
una fecha para aplicar dos de los instrumen-
tos de recolección de datos a la muestra 
seleccionada. En primer lugar, se administró 
la Escala para la Evaluación de Adolescen-
tes con síntomas de TDAH (McConnell et 

al., 2000) a los alumnos para que ellos 
mismos evaluaran sus conductas. Este ins-
trumento sirvió para identificar el tipo de 
trastorno que manifestaban los participantes 
(falta de atención, hiperactividad y/o impul-
sividad). Además, se les aplicó el Inventario 
de Depresión de Beck-II (BDI-II; Beck et al., 
2006) para encontrar a los adolescentes 
que presenten depresión severa. Por otra 
parte, a los 31 maestros de grupo que se 
encuentran a cargo de los alumnos de las 
cinco telesecundarias se les pidió que eva-
luaran a los dos alumnos considerados más 
problemáticos, identificando así las categor-

ías de comportamiento de TDAH de los 
adolescentes con la Escala para la Evalua-
ción de Adolescentes con síntomas de 
TDAH. La aplicación de dichos instrumentos 
se realizó con la muestra inicial de los 
alumnos y el total de docentes de los tres 
grados escolares de las telesecundarias 
pertenecientes a las cinco comunidades de 
la zona centro del Estado de Veracruz 
(Coacoatzintla, Jilotepec, La Reforma, Mpio. 
de Alto Lucero, Trapiche del Rosario, Mpio. 
de Actopan, y Coyolillo, Mpio. de Actopan), 
a quienes se les explicó del objetivo de la 
aplicación de los instrumentos, la manera 
en que deberían responder los instrumentos 
y aclarar, si fuese necesario, alguna duda 
que pudiese surgir; en el mismo tenor, se 
les aseguró que la información obtenida 
será anónima y confidencial. 

En lo que concierne a la fase experimental 
(fase de intervención), se implementó un 
diseño de Grupo Pre-experimental de Pre-
test-Postest (Ary et al., 1987; Hernández 
Sampieri et al., 2008), así como un diseño 
de Replicación Intrasujeto A-B (Arnau 
Grass, 1995). Este diseño A-B es una alter-
nativa útil para ver la reactividad del sujeto y 
puede servir como punto inicial para poste-
riores investigaciones. Es una estrategia 
experimental sencilla de llevar a cabo, aun-
que exige medidas repetidas en la fase A 
[línea base (LB)] y en la B [tratamiento (pro-
grama)]. Para esta etapa de intervención, se 
conformaron los temas de los contenidos 
del programa “Adquisición de competencias 
básicas de aprendizaje y del mejoramiento 
del comportamiento en alumnos de telese-
cundaria” (Salas Martínez, 2007). 

Teniendo estos elementos, se procedió a 
realizar los acuerdos operativos con los 
directivos y maestros para la impartición del 
curso-taller para maestros “Principios del 
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Análisis Conductual Aplicado para la Identi-
ficación y Tratamiento de Adolescentes con 
TDAH”, concertando lugar, fechas y hora-
rios. Contando con el conocimiento teórico-
práctico del curso, los maestros selecciona-
ron y registraron la conducta problemática 
que sea característica de hiperactividad de 
los alumnos durante sesiones correspon-
dientes a la línea base (durante la cual sólo 
se observó y registró la ocurrencia de la 
conducta, sin la aplicación de estrategias a 
los adolescentes); posteriormente, en la 
fase de tratamiento, se aplicaron las estra-
tegias cada vez que los jóvenes presenta-
ban la conducta problema, registrando la 
frecuencia en que se emitía ésta. 

Por otro lado, a los adolescentes identifica-
dos con síntomas de hiperactividad, se les 
impartió un Curso-taller Cognitivo-
Conductual para la Adquisición de Compe-
tencias Básicas de Aprendizaje (Ferrant 
Jiménez et al., 2007). Al inicio del curso se 
les aplicó la encuesta de Diagnóstico para 
el éxito escolar del estudiante como pretest, 
en donde debían responder si llevaban a 
cabo cada actividad señalada, la frecuencia 
con que la realizan, las razones y conse-
cuencias de no realizar dichas acciones y 
las recomendaciones que consideraran que 
pudieran mejorar su desempeño. Poste-
riormente, se aplicó la Encuesta de Hábitos 
y Actitudes hacia el Estudio (W. F. Brown y 
Holtzman, 1975) como pretest, y se proce-
dió a registrar los resultados individuales de 
cada participante, a través de una tabla 
comparativa que permitió observar las áreas 
de deficiencia que requerían mayor atención 
y sobre las cuales se puntualizaría en el 
curso. El curso-taller contempló técnicas 
para mejorar en cada una de estas áreas, 
tales como Ambiente de estudio, Lectura de 
comprensión, Toma de apuntes, Participa-

ción en clase, Preparación de exámenes y 
Orientación hacia el estudio. Al finalizar el 
curso, se aplicó la encuesta de Diagnóstico 
para el éxito escolar del estudiante y la En-
cuesta de Hábitos y Actitudes hacia el Estu-
dio (W. F. Brown y Holtzman, 1975) como 
postest. 

Después de cerrar el programa, se adminis-
traron en forma de postest la Escala para la 
Evaluación de Adolescentes con síntomas 
de TDAH (McConnell et al., 2000) a los 
alumnos para que ellos mismos evaluaran 
sus conductas, así como la Escala para la 
Evaluación de Adolescentes con síntomas 
de TDAH (McConnell et al., 2000) por parte 
de los maestros. Además, también como 
postest, se les aplicó el Inventario de De-
presión de Beck-II (BDI-II; Beck et al., 
2006). Finalmente se realizó la evaluación y 
análisis de los resultados de los instrumen-
tos de recolección de datos utilizados en la 
fase de intervención, llevándose a cabo el 
análisis estadístico descriptivo a través de la 
elaboración de tablas y figuras, las cuales 
contenían frecuencias y/o porcentajes obte-
nidos por los participantes en las fases del 
diseño (línea base y fase de intervención). 
El índice de confiabilidad que se logró al-
canzar fue de un 100%. 

RESULTADOS 

En lo que respecta a la fase descriptiva, la 
figura 1 muestra los porcentajes promedio 
entre hijos de migrantes y no migrantes en 
lo referente al Trastorno de Hiperactividad y 
la Depresión. En la población de Jilotepec 
se obtuvo un 17.86% de alumnos hijos de 
migrantes que presentan hiperactividad, 
mientras que el 80% de los alumnos hijos 
de no migrantes lo manifiestan. En lo refe-
rente a la depresión, 39.29% de los hijos de 
migrantes la presentan, mientras que en los 
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hijos de no migrantes hay una incidencia del 
40%. En la población de Trapiche del Rosa-
rio se aprecia un 21.43% de adolescentes 
hijos de migrantes que se encuentran con 
hiperactividad y un 57.14% con depresión, 
mientras que el 60% de los jóvenes que son 
hijos de no migrantes presentan hiperactivi-
dad, y un 80%, depresión. En la población 
de Coacoatzintla, 18.42% de los jóvenes 
que son hijos de migrantes han sido identifi-
cados con hiperactividad y 36.84% con de-
presión, mientras que el 100% de los ado-
lescentes hijos de no migrantes fueron iden-
tificados con hiperactividad y 33.33% con 
depresión. En lo que concierne a la pobla-
ción de La Reforma, no se reportaron jóve-
nes con Trastorno de Hiperactividad que 
sean hijos de migrantes, mientras que los 
que son hijos de no migrantes lo evidencian 
en un 63.64% de ellos; la depresión se pre-
senta en un 16.67% para los que son hijos 
de migrantes, y 63.64% para los hijos de no 
migrantes. En lo referente a la población de 
Coyolillo, 17.39% de los estudiantes hijos 
de migrantes fueron identificados con hiper-
actividad, mientras que los que son hijos de 
no migrantes constituyen el 80%; en cuanto 
a la depresión, 43.48% de los jóvenes hijos 
de migrantes la presentan, mientras que en 
40% de los estudiantes hijos de no migran-
tes se identificó este trastorno. 

En cuanto a evaluar la relación entre el 
Trastorno de Hiperactividad y el Trastorno 
de Depresión en adolescentes de las tele-
secundarias de Coacoatzintla, Jilotepec, La 
Reforma, Mpio. de Alto Lucero, Trapiche del 
Rosario, Mpio. de Actopan y Coyolillo, Mpio. 
de Actopan, del estado de Veracruz, en la 
muestra total y acorde a la condición mi-
grante o no migrante de los padres, se rea-
lizaron pruebas de correlación. Se encontró 
una relación directa significativa entre la 

hiperactividad y la depresión (rp=.44, 
p<.001). Del mismo modo, al evaluar esta 
relación entre los hijos de migrantes, se 
halló un índice de correlación de .47 
(p<.001). Sin embargo, no se entró una re-
lación significativa entre la hiperactividad y 
la depresión para los hijos de no migrantes 
(rp=-.07, p=.704). 

Para la comparación de medias en cada 
trastorno, se realizaron pruebas de diferen-
cia de medias t de Student. En lo que res-
pecta a la hiperactividad, se encontraron 
puntuaciones significativamente más altas 
[t(155)=-7.06, p<.001)] en los hijos de pa-
dres no migrantes (M=55.09, SD=18.65) 
que en los hijos de padres migrantes 
(M=30.08, SD=14.23). En lo referente a la 
prueba t de Student de depresión, también 
se encontró que los hijos de padres no mi-
grantes (M=38.96, SD=9.02) reportan mayo-
res síntomas depresivos [t(155)=-2.69, 
p=0.05)] que los hijos de migrantes 
(M=32.75, SD=12.20). 

En la figura 2 se observan los porcentajes 
promedio obtenidos de los pretest y postest 
de la Escala para la Evaluación de Adoles-
centes con síntomas de TDAH de McCon-
nell et al. (2000) contestada tanto por los 
alumnos como por sus maestros, para re-
portar la hiperactividad en los adolescentes, 
así como los porcentajes promedio obteni-
dos de los pretest y postest del Inventario 
de Depresión de Beck-II (2006) contestado 
por los alumnos. Se muestra que los alum-
nos reportaron en su pretest de hiperactivi-
dad un 47.37% y en su postest 39.65%, 
mientras que los maestros reportaron la 
hiperactividad en el pretest con un 78.60% y 
en el postest 63.39%. Por último, en la de-
presión los alumnos presentaron en el pre-
test 41.84% y en el postest 34.14%. 
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La figura 3 muestra los porcentajes prome-
dio en los pretest y postest que realizaron 
los participantes de cada uno de los indica-
dores del Curso-taller Cognitivo-Conductual 
para la Adquisición de Competencias Bási-
cas de Aprendizaje; el indicador “Ambiente 
de Estudio” alcanzó en el pretest un 35.92% 
y en el postest un 89.59%; en el indicador 
“Lectura de Comprensión” se muestra en el 
pretest un 54.29% y en el postest el 
86.79%; del mismo modo, en el indicador 
“Toma de Apuntes” el pretest reportó un 
42.29% y en el postest un 89.14%; en lo 
referente al indicador de “Participación en 
clase” se nota un 66.23% en pretest y en 
postest 83.64%; al final, en el indicador de 
“Preparación de exámenes” el cual reportó 
en el pretest 22.10% y en el postest un 
72.65%. 

Otro de los aspectos significativos de esta 
segunda fase es el registro de conductas 
problema derivadas de las características 
hiperactivas que presentan los adolescentes 
con TDAH, el cual fue realizado por los ma-
estros que participaron en el curso-taller. 
Este registro conductual se llevó a cabo de 
dos fases: línea base (antes del programa) 
y fase de intervención (programa) las cuales 
fueron estipuladas en cinco sesiones cada 
una. El propósito de estas sesiones fue ob-
servar y registrar la evolución del compor-
tamiento problemático de cada adolescente 
y su proceso de modificación. En la figura 4 
se presenta el promedio de las frecuencias 
de las conductas de la categoría de hiperac-
tividad de los once participantes, registradas 
por los maestros; los datos arrojan una me-
dia en la línea base de 5.11 y una media en 
fase del programa de 2.91. 

CONCLUSIONES 

Finalmente los resultados generados encon-
trados en la presente investigación permiten 
concluir que, como aporte principal, se pudo 
identificar la relación existente entre el Tras-

torno de Hiperactividad y la Depresión, así 
como la relación entre estos trastornos con 
la situación migratoria o no migratoria de los 
padres de los estudiantes de telesecundaria 
de la población estudiada. El hecho de que 
se hayan encontrado diferentes incidencias 
de conductas hiperactivas en cada una de 
las cinco telesecundarias del estudio, indica 
la necesidad de investigar las posibles cau-
sas asociadas a este trastorno. Del mismo 
modo, es importante recalcar la determina-
ción de la relación entre el trastorno de hi-
peractividad y el trastorno de depresión en 
esta población de adolescentes. 

Como ya se mencionó, se muestra una alta 
incidencia tanto para la hiperactividad como 
para la depresión. Desafortunadamente, 
existe una variación en la incidencia y pre-
valencia reportada del TDAH; estas estima-
ciones varían dependiendo de los criterios 
diagnósticos utilizados y la población estu-
diada (DSM-IV-TR, 2002; Fleming-Holland 
Rutherford y Salas Martínez, 2009). Aunado 
a esto, si bien la escala de McConnell et al. 
(2000) es un test estandarizado, México aún 
no tiene estadísticas confiables sobre la 
incidencia y prevalencia del TDAH, debido a 
que, como se mencionó anteriormente, exis-
ten diferencias significativas en cuanto a la 
estadística del trastorno; sin embargo, dos 
estudios hechos en Xalapa, Veracruz (Flo-
res Soberón, Salas Martínez, Fleming-
Holland, Ferrant Jiménez, y Aguilar Salazar, 
2007; Velásquez Medina, 2008), mostraron 
que cerca de la mitad de los participantes 
evaluados de una secundaria general urba-
na calificaron por TDAH. 

En lo referente a la depresión, al ver una 
incidencia tan alta, es notable que cada vez 
se requerirá mayor tratamiento para los 
trastornos afectivos, principalmente en ado-
lescentes (Organización Mundial de la Sa-
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lud, 2001). Asimismo, un estudio presenta-
do por el Instituto Nacional de Salud Pública 
(INSP) (Belló, Puentes-Rosas, Medina-
Mora, y Lozano, 2005), el cual tuvo como 
objetivo presentar las estimaciones de pre-
valencia de depresión, así como el porcen-
taje de individuos que han sido médicamen-
te diagnosticados, manifiesta que la depre-
sión se incrementa con la edad y disminuye 
al aumentar la escolaridad, y en los hom-
bres la prevalencia es más alta en áreas 
rurales que en zonas urbanas, además de 
que muchos de los afectados no refieren 
haber recibido atención médica. A partir de 
ello, se concluye que la depresión es un 
padecimiento sumamente frecuente y se 
asocia a condiciones de vulnerabilidad so-
cial (Belló et al., 2005). Sin embargo, de 
acuerdo a los resultados encontrados en la 
presente investigación, se ha visto lo contra-
rio, ya que la depresión se ha presentado 
más en los hijos de no migrantes, quienes 
no presentan, de acuerdo a lo revisado en 
el marco teórico, esa vulnerabilidad social 
ya mencionada. Esto lleva a pensar que 
existen factores que afectan a esta tenden-
cia hacia los hijos de no migrantes en lo 
referente a la depresión. Una posible res-
puesta se puede encontrar en el concepto 
de resiliencia, definida por Vera Poseck, 
Carbelo Baquero, y Vecina Jiménez (2009) 
como “la capacidad para mantener un fun-
cionamiento adaptativo de las funciones 
físicas y psicológicas en situaciones críti-
cas” (p. 44). Esto es, en función de la inter-
acción dada entre el individuo y su medio 
ambiente, superar aquellas contingencias 
adversas. Definida operacionalmente, la 
resiliencia pudiera ser el conjunto de carac-
terísticas personales que impiden que las 
contingencias negativas del entorno no ten-
gan el resultado esperado en función de la 

consecuencia de la conducta, siendo que el 
individuo persiste en vez de extinguir su 
patrón de respuestas. Por ello, se puede 
decir que los hijos de migrantes pudieran 
tener, por su propia historia, una mayor ca-
pacidad para superar obstáculos con res-
pecto a los hijos de no migrantes. No obs-
tante, sería pertinente investigar a profundi-
dad aquellos factores que inciden directa e 
indirectamente en estas situaciones. 

Es necesario resaltar el hecho de la aporta-
ción de información trascendental para iden-
tificar y dar tratamiento a las conductas pro-
blema que presentan adolescentes con hi-
peractividad. Esto radica principalmente en 
la capacitación de los maestros para la apli-
cación de métodos de modificación conduc-
tual en la clase e intervenciones académi-
cas específicas para estos alumnos. Con-
secuentemente, tanto por el trabajo realiza-
do por los docentes como por parte de los 
investigadores, se consiguió que los ado-
lescentes con el trastorno pudieran autorre-
gular su conducta, mejorando de esta ma-
nera su desempeño en el ambiente social, 
escolar y familiar. Por ello, se logró estable-
cer la relación funcional entre los principios 
del análisis conductual aplicado y el com-
portamiento hiperactivo de adolescentes y 
las competencias básicas de aprendizaje. 
Gracias a ello, se pudieron establecer com-
petencias básicas de aprendizaje en los 
alumnos de telesecundaria y contribuir a la 
disminución de los problemas conductuales 
ocasionados por el TDAH, en específico de 
la hiperactividad. 

En base a todo lo anterior, se puede con-
cluir que los resultados de la fase descripti-
va permitieron dar respuesta a los objetivos 
planteados, encontrando correlación entre 
hiperactividad y depresión en hijos de mi-
grantes y mayor presencia de ambas pro-
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blemáticas en hijos de no migrantes, de 
acuerdo a las pruebas estadísticas. Asi-
mismo, para la etapa de intervención, se 
pudo evaluar el efecto del programa sobre 
adquisición de competencias, permitiendo 
tanto el mejoramiento de los comportamien-
tos problema derivados de la hiperactividad 
como la adquisición de competencias bási-
cas de aprendizaje en los alumnos de tele-
secundaria. Por ello, cabe resaltar que este 
estudio destaca la importancia de interven-
ciones planificadas desde las diferentes 
instancias educativas para poder disminuir 
la incidencia del bajo rendimiento escolar y 
combatir la deserción escolar en poblacio-
nes rurales y urbano-marginadas. Del mis-
mo modo, atender integralmente los pro-
blemas de salud de estos alumnos (en con-
creto los referentes al TDAH y la depresión), 
los cuales afectan evidentemente su rendi-
miento escolar. Todo esto favorecería su 
posible ingreso al siguiente nivel educativo 
con competencias más sólidas. 

Finalmente, este estudio resalta la impor-
tancia de intervenciones planificadas desde 
las secretarías de educación federales y 
estatales para poder disminuir la deserción 
escolar y la incidencia del bajo rendimiento 
escolar en poblaciones rurales y urbano-
marginadas. Asimismo, atender de manera 
integral los problemas de salud de estos 
alumnos, los cuales afectan directamente su 
desempeño escolar. Todo esto favorecería 
que puedan ingresar al nivel bachillerato 
con bases académicas más firmes. 
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Figura 1. Porcentajes promedio de los adolescentes que presentan hiperactividad y depresión por 
condición migrante y no migrante de los padres en las telesecundarias de las cinco comunidades 
[n (La Reforma) = 17; n (Trapiche del Rosario) = 33; n (Coacoatzintla) = 44; n (Jilotepec) = 33; n 
(Coyolillo) = 28; n (total) = 155].. 
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Figura 2. Porcentajes promedio de la hiperactividad y la depresión, obtenidas de las evaluaciones 
realizadas por los maestros y autoevaluaciones de los alumnos, en pretest y postest. 
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Figura 3. Porcentajes promedio de los cinco indicadores del Curso-taller Cognitivo-Conductual 
para la Adquisición de Competencias Básicas de Aprendizaje de los siete estudiantes que partici-
paron, antes de la impartición del programa (pretest) y después de la impartición del programa 
(postest). 
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Figura 4 Promedio de las frecuencias de las conductas de la categoría de hiperactividad de los 
participantes, registradas por los maestros en dos fases: línea base ( X  = 5.11) y fase del programa 
( X  = 2.91). 
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Resumen 

 
Las aproximaciones al fenómeno de la investigación científica hechas tradicionalmente desde la 
psicología, consideran que el método (como conjunto de reglas para la consecución de conoci-
miento verdadero) es la categoría lógica a la cual1 un individuo debe ajustar sus acciones para 
asegurar que su trabajo es científico. Desde el modelo interconductual, la investigación científica 
es una práctica individual enmarcada en la interacción socio-cultural. Con fundamento en esta 
conceptualización se evaluó el nivel de desempeño de investigadores en formación para la elabo-
ración de textos de investigación. Con este propósito se validó una matriz para analizar el nivel de 
desempeño por cada grupo de categorías (Taxonómicas, Operacionales, De medida y Representa-
cionales) en los artículos publicados por el líder del grupo vinculados al tema de investigación de 
cada participante. Posteriormente, se analizaron, en tres momentos, los trabajos de un grupo de 
investigadores en formación. Los resultados muestran que el nivel de desempeño en cada grupo 
de categorías incrementó progresivamente. 
 
Palabras clave: Formación de investigadores, práctica científica, evaluación 

 

Abstract 
 

The approaches to the phenomenon of the scientific research made traditionally from psychology, 
consider that the method (as a set of rules for the achievement of unorganizedocratic true) is the 
logical category to which an individual2 must adjust their actions to ensure that their work is sci-
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entific. Since the model interbehavioral, scientific research is a individual practice interaction 
framed in the socio-cultural. On the basis of this conceptualization is assessed the level of per-
formance of researchers in training for the elaboration of texts of research. With this purpose is 
valid a matrix to analyze the level of performance by each category group (taxonomic, operational, 
and representational measure) in the articles published by the leader of the group linked to the 
research topic of each participant. Subsequently, we analyzed in three times, the work of a group 
of researchers in training. The results show that the level of performance in each category group 
progressively increased. 
 
Key Words: training of researchers, scientific practice, evaluation 
 
 

INTRODUCCIÓN 

a práctica de la investigación científica 
ha tenido un lugar prominente en el 
desarrollo de la sociedad moderna. 

Junto con la tecnología, el conocimiento 
científico se ha asociado al desarrollo 
económico y a la mejora de las condiciones 
de la calidad de vida. Así, la práctica 
científica, la formación de investigadores y 
la evaluación de su desempeño han sido 
motivo de estudio de diferentes disciplinas 
como la economía, sociología, antropología, 
filosofía, psicología, entre otras (Ribes, 
1993). En el caso de la psicología, una 
característica de estos estudios es que  se 
han realizado tomando como fundamento 
teorías que emplean categorías y modelos  
diferentes; algunos enfatizan el análisis del 
conocimiento como proceso cognitivo 
individual: Gholson, Freeman y Houts 
(1989). Otros estudian del desarrollo del 
pensamiento científico a partir de una 
analogía entre éste y el desarrollo 
psicológico del niño: Piaget y García (1982). 
Otro grupo considera la creatividad como 
proceso central en la actividad científica: 
Graesser (1989). 

De manera alternativa, Ribes (1993) em-
prendió un análisis de la práctica científica 
individual que le permitió identificar que una 
característica común cuando se toma a la 
ciencia como objeto de estudio es que se 
considera como equivalente del método 
científico. Esta situación representa una 
limitación para el estudio de la ciencia des-

de la perspectiva de la Teoría de la Conduc-
ta (Ribes, 2010; Ribes & López, 1985), ya 
que supone un dominio del método (como 
conjunto de normas) sobre las prácticas 
individuales; es decir, que dichas prácticas 
son relevantes en la medida en que se ajus-
tan a lineamientos preestablecidos. En con-
traposición, Ribes plantea que las prácticas 
individuales (equivalentes a lo que se cono-
ce como método científico) corresponden a 
múltiples formas en que el individuo inter-
actúa con un objeto de conocimiento en el 
marco de una disciplina científica. Esta pos-
tura implica la existencia de tantos métodos 
como formas de ejecuciones individuales, y 
no un método único. Sin embargo, se reco-
nocen algunos criterios que guían las 
prácticas de los miembros del grupo de in-
vestigación. 

Adicionalmente, se reconoce la naturaleza 
lingüística tanto del comportamiento como 
del entorno funcional en que tiene lugar. 
Para abordar este punto Ribes (1993) 
emplea la noción de Juego de Lenguaje 
introducida por Wittgenstein (1953/1988) en 
el dominio de la filosofía, señalando que el 
comportamiento es el contenido funcional 
de los juegos de lenguaje (p. 66); y por 
extensión, se concluye que todas las 
actividades implicadas en el quehacer 
científico son comportamiento. Así, Ribes 
Moreno y Padilla (1996) proponen el MPCI 

L 
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(Figura 1). 

Metáfora-raíz y el modelo. Estas categorías 
poseen un estatuto de creencia, como acep-
tación de criterios que dan sentido a las 
prácticas de grupo. Las creencias modulan 
la manera en que un individuo entra en con-
tacto con sus objetos de conocimiento y, en 
este sentido, tiene un impacto sobre la teor-
ía científica formal o explícita. 

Teoría Explícita. Es un marco lingüístico 
que sirve como referente para la práctica de 
un científico, de manera que delimita el tipo 
de herramientas, procedimientos y criterios 
que el científico utilizará para interactuar 
con su objeto de estudio. Ribes, Moreno y 
Padilla (1996) proponen los siguientes gru-
pos de categorías: Taxonómicas, tienen 
lugar como muestras de lenguaje que se 
aplican a la definición y delimitación de la 
realidad bajo estudio y sus elementos o 
factores constituyentes; Operacionales, tie-
nen lugar como muestras de lenguaje que 
acompañan y forman parte de las acciones 
observacionales, de registro y manipulativas 
del científico individual sobre los objetos de 
la realidad a estudiar; De medida: Tienen 
lugar como muestras de lenguaje vincula-
das con la acción de regreso que tienen las 
operaciones del científico sobre los objetos 
estudiados; y Representacionales: Tienen 
lugar como muestras de lenguaje con las 
que el científico interactúa con los legos y 
con otros miembros de su comunidad. 

Juegos de lenguaje y el ejemplar. Tradicio-
nalmente, el proceso de investigación se ha 
considerado como la aplicación de un 
método; sin embargo, lo que se observa es 
una amplia variedad de acciones que carac-
terizan la ejecución individual. No obstante, 
Ribes (1993) reconoce que el grupo esta-
blece (de manera convencional) ciertas 

prácticas para considerar como “científico” 
el trabajo de uno de sus miembros. Estas 
prácticas son tomadas aquí como Juegos 
de Lenguaje, y sugieren seis para la prácti-
ca científica: el de identificar hechos; el de 
las preguntas pertinentes a los problemas; 
el de la aparatología; el de la observación o 
el qué ver; el de la representación de las 
relaciones observadas, o la evidencia; y el 
de las inferencias o conclusiones. 

Competencias conductuales. Las compe-
tencias conductuales están relacionadas 
con habilidades y un criterio de logro. Las 
habilidades están sujetas a los requerimien-
tos que cada situación particular implique, 
mientras que los criterios se derivan de la 
organización funcional de la conducta, de 
acuerdo con la taxonomía de Ribes y López 
(1985) (Ver tabla 1). 

El MPCI se ha utilizado como instrumento 
conceptual para el análisis empírico de al-
gunos fenómenos implicados en la investi-
gación científica. Entre ellos se encuentra el 
trabajo de Padilla y Suro (2007), quienes 
identificaron las competencias de investiga-
ción adquiridas por individuos durante su 
participación en un programa para la forma-
ción de investigadores. Las autoras evalua-
ron el desempeño de los participantes en 
cinco momentos. La primera evaluación se 
realizó mediante un trabajo en el los partici-
pantes diseñaron e implementaron un expe-
rimento. Para las últimas cuatro evaluacio-
nes, desarrollaron y aplicaron un instrumen-
to para la evaluación de competencias, en 
donde los participantes valoraban su des-
empeño. Esta información fue corroborada 
mediante la observación directa y referen-
cias de los tutores. Los resultados muestran 
un incremento en el dominio de competen-
cias para la investigación. Sin embargo, se 
observaron diferencias en el porcentaje 
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promedio de ganancia competencial entre 
los participantes. Las autoras suponen que 
estas diferencias ponen de manifiesto el 
carácter individual de esta práctica y que el 
programa de investigación no asegura el 
mismo desempeño en cada participante. 

Por otro lado, Irigoyen, Acuña y Jiménez 
(2006) diseñaron un estudio para caracteri-
zar el desempeño competencial de estu-
diantes universitarios a partir de variaciones 
en el criterio de tarea. Se aplicó a 36 alum-
nos del Programa Docente de Psicología, 
una prueba diseñada ex profeso. El material 
fue calificado en términos de aciertos y des-
aciertos. Con base en la calificación obteni-
da por cada participante se hizo una catego-
rización por grupos: Grupo 1, de 1 a 20 
aciertos; Grupo 2, de 21 a 26; y Grupo 3, de 
27 a 49. Los resultados muestran que el 
Grupo 1 obtuvo un promedio de aciertos de 
32%, en el Grupo 2 fue de 47% y para el 
Grupo 3 de 62%. Es decir que, menos de la 
mitad de la muestra obtuvo una calificación 
de 60% o más aciertos.  

Carpio, Pacheco, Flores & Canales (2002) 
reportaron un estudio en el que evaluaron si 
el aprendizaje de conceptos varía de acuer-
do con el medio de enseñanza-aprendizaje 
empleado para su entrenamiento; los me-
dios de enseñanza fueron ejemplificación y 
definición; el desempeño de los participan-
tes se evaluó en tres modalidades: identifi-
cación, aplicación y formulación de las re-
glas. Participaron 28 alumnos de tercer se-
mestre de la carrera de psicología. El pro-
cedimiento incluyó tres fases; en la primera 
(Evaluación 1), se aplicó el Inventario de 
Desempeño Psicológico (IDEP) con el que 
se evalúa la identificación, aplicación y for-
mulación de reglas y conceptos de la inves-
tigación psicológica; en la segunda (Entre-
namiento) los participantes fueron asigna-

dos aleatoriamente a cuatro grupos, cada 
uno con un tipo diferente de modalidad de 
entrenamiento (definición, definición más 
ejemplificación y ejemplificación) excepto el 
grupo control, y se enseñaron cinco concep-
tos: experimento, objetivo experimental, 
variable dependiente, variable independien-
te, datos y método; en la última etapa (Eva-
luación 2) se aplicó nuevamente el IDEP un 
día después de terminado el entrenamiento. 
En general, los resultados muestran que en 
los cuatro grupos la segunda evaluación 
tuvo resultados más elevados que la prime-
ra, sin embargo, los tres grupos experimen-
tales obtuvieron resultados significativamen-
te más elevados que el grupo control. 

Por otro lado, Campos, Zepeta y Gómez 
(2013) proponen un ajuste al MPCI en don-
de se incluye a la dimensión psicológica de 
la práctica científica individual la función 
heurística de algunas nociones wittgenstei-
nianas propuestas por Ribes (2011) en el 
ámbito de la psicología. Los autores propo-
nen una configuración de elementos del 
MPCI en donde se considera al Lenguaje 
como universo que posibilita y enmarca la 
ocurrencia del comportamiento. Una de las 
posibilidades de ese universo es la práctica 
de la investigación científica, ésta aunque 
equivalente a otras, tiene propiedades que 
la distinguen, como señalan Ribes, Moreno 
y Padilla (1996), porque el científico: a) guía 
su práctica a partir del Modelo y la Metáfo-
ra-Raíz que ha construido acerca del mun-
do; b) emprende acciones respecto de su 
objeto de estudio que se clasifican en cate-
gorías: taxonómicas, operacionales, de me-
dida y representacionales, a esto se le co-
noce como Teoría particular y le correspon-
de un Ejemplar; y finalmente c) todas las 
acciones dentro de este marco implican 
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competencias y procesos psicológicos es-
pecíficos en el quehacer científico. 

Planteamiento del problema 

El Plan de Estudios de la Maestría en Inves-
tigación en Psicología Aplicada a la Educa-
ción (MIPAE) en su rediseño de 2009, con-
sidera al Modelo de la Práctica Científica 
Individual (MIPCI) como su fundamento 
teórico y metodológico. Sin embrago, no se 
cuenta con una herramienta para el evalua-
ción del desempeño de los alumnos forma-
dos bajo dicho programa que se derive de 
los planteamientos del MPCI. Así, se consi-
dera necesario desarrollar un instrumento 
de evaluación que arroje algunos datos pre-
liminares que describan las características 
del proceso de formación de investigadores 
cuando se asumen los planteamientos del 
MPCI. Estos datos permitirán evaluar la 
pertinencia de las estrategias didácticas y 
los contenidos del Plan de Estudios en 
términos de los objetivos de éste mismo. 

Por otro lado, el diseño de la matriz de valo-
ración ofrece una estrategia alternativa para 
la evaluación del desempeño en la elabora-
ción de textos científicos que considera los 
planteamientos del MPCI, en donde lo que 
se analiza son las acciones de los indivi-
duos respecto de las categorías correspon-
dientes a las teorías particulares que guían 
la práctica de los miembros de su grupo de 
investigación. 

Con base en lo anterior, y retomando la 
propuesta de Campos, Zepeta y Gómez 
(2013) acerca del MPCI, se propone como 
objetivo general del presente estudio eva-
luar el nivel de desempeño de investigado-
res en formación en la elaboración de textos 
científicos. Como objetivos particulares se 
plantean: (a) diseñar y validar una matriz 
para valorar textos de investigación y (b) 

aplicar la matriz de valoración a los textos 
elaborados por los miembros de un grupo 
de investigación que aborda el comporta-
miento como objeto de estudio.  

MÉTODO 

Participantes 

Nueve estudiantes adscritos al Cuerpo 
Académico Comportamiento Humano 
(CACH) de la Maestría en Investigación en 
Psicología Aplicada a la Educación (MIPAE) 
de la generación 2011-2013. Cinco mujeres 
y cuatro hombres. Los participantes tenían 
entre 25 y 45 años. 

Situación 

El Plan de Estudios 2009 de la MIPAE fun-
damentado en el MPCI. Este plan y el desa-
rrollo de la presente investigación se reali-
zaron en las instalaciones del Instituto de 
Psicología y Educación de la Universidad 
Veracruzana. Durante los cuatro semestres 
los estudiantes participaron en distintas ex-
periencias educativas: Asignaturas obligato-
rias, seminarios de investigación, asesorías 
individuales, asesorías en grupo y sesiones 
de lectura individual. En estas instalaciones 
había salones de clases, salones para se-
minarios, biblioteca y laboratorios de inves-
tigación.  

Materiales 

Los materiales fueron: (a) Documentos de 
investigación, realizados por los participan-
tes en tres momentos durante el programa 
de posgrado, el primero es el proyecto que 
cada aspirante presentó ante el Comité de 
Admisión de la MIPAE, el segundo es el 
proyecto de investigación entregado al final 
del segundo semestre y el tercero es el re-
porte de investigación entregado al término 
del programa; (b) Artículos especializados, 
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se eligieron dos artículos publicados en el 
ámbito de la Teoría de la Conducta (Ribes & 
López, 1985) vinculados conceptual y empí-
ricamente al proyecto de investigación de 
cada participante; (c) Matriz de Valoración, 
ésta se elaboró para evaluar las cuatro ca-
tegorías del MPCI. 

Procedimiento 

Construcción y validación del instru-
mento. 

Construcción. En primer lugar, se eligió co-
mo objeto del presente estudio uno de los 
elemento del modelo, la teoría científica 
particular. Segundo, se analizó la concep-
tualización de la práctica científica en el 
MPCI. En tercer lugar, se eligió la Teoría de 
la Conducta propuesta por Ribes y López 
(1985) y las publicaciones realizadas por el 
autor principal y colaboradores entre 1999 y 
2004 (Ribes, 2010) como la teoría objeto de 
estudio. Cuarto, se diseñó del instrumento 
de evaluación con cuatro categorías: 
taxonómica, operacional, de medida y re-
presentacional. 

Validación. El instrumento fue valora-
do por expertos para determinar si éste eva-
luaba las categorías propias de la Teoría de 
la Conducta. Se seleccionaron a seis exper-
tos en Teoría de la Conducta que se encar-
garon de revisar un artículo y contestar los 
reactivos del instrumento. El grupo de jue-
ces expertos lo conformaron investigadores 
que estaban involucrados en el desarrollo 
de proyectos de investigación con base en 
la Taxonomía de Ribes y López (1985). 

Valoración de los artículos especializa-
dos por parte de los participantes. 

La valoración de los artículos especializa-
dos fue realizada por los participantes en 
dos sesiones, una por cada tipo de artículo. 

En las sesiones se entregó a cada partici-
pante una carpeta con un ejemplar impreso 
del artículo conceptual y una copia de la 
matriz de valoración. Se pidió al grupo que 
leyera con atención y posteriormente con-
testara todos los reactivos de la matriz. 

Evaluación de los trabajos realizados por 
los participantes. 

Se analizó el trabajo de investigación de 
cada participante en tres etapas. La primera 
corresponde al proyecto de investigación 
presentado ante el Comité de Admisión de 
la MIPAE; la segunda al proyecto de 
investigación desarrollado por los 
participantes con apoyo de sus asesores; la 
tercera incluye la aplicación y análisis de los 
resultados de la investigación. Queda 
pendiente un análisis posterior de la tesis de 
grado y que no forma parte de los objetivos 
de la presente investigación. 

RESULTADOS 

La Figura 2 describe los resultados de la 
evaluación realizada por seis investigadores 
reconocidos como expertos en Teoría de la 
Conducta. Éstos evaluaron el artículo The 
behavioral dimesions of scientific work 
(Ribes, 1994). Con base en las cuatro 
categorías incluidas en uno de los cuatro 
elementos que constituyen el MPCI (Ribes, 
Moreno & Padilla, 1996), Teoría Científica 
Particular. Esta evaluación se realizó 
empleando en los siguientes criterios: 1. 
Nulo; 2. Elemental; 3. Suficiente; 4. 
Satisfactorio; y 5 Destacado. Los resultados 
muestran que cuatro de los seis expertos 
asignaron el nivel cinco a las Categorías 
Taxonómicas, y dos de ellos el nivel cuatro. 
Con relación a las Categorías 
Operacionales uno de los expertos le asignó 
el nivel cinco y dos de ellos el nivel cuatro; 
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los datos mostraron que dos expertos 
asignaron Nivel 2 a esta categoría. En las 
Categoría de Medida un experto le asignó el 
Nivel 5 y otro el 4, aunque dos ellos le 
asignaron el Nivel 1. En las Categorías 
Representacional dos expertos asignaron el 
Nivel 5, tres el Nivel 4 y el resto el Nivel 3. 
Estos resultados sugieren que en el artículo 
revisado se enfatizan las categorías que 
caracterizan un artículo conceptual. 

La Figura 3 describe los resultados globales 
del estudio: primero los resultados de la 
evaluación realizada por los participantes a 
12 artículos publicados en revistas especia-
lizadas por el investigador líder (seis artícu-
los conceptuales y seis empíricos). Debido 
a que varios de los participantes eligieron 
problemas de investigación sustentados en 
Líneas de Generación y Aplicación del Co-
nocimiento afines, el número de artículos 
seleccionados fue menor al total posible 
(18, nueve conceptuales y nueve empíri-
cas), aunque los resultados de la Matriz de 
Valoración muestran el análisis de 18 artícu-
los. 

La parte superior de la Figura 3 muestra 
que el grupo de participantes asignó a los 
artículos conceptuales los mayores niveles 
a las Categorías Taxonómicas y Represen-
tacionales. Al primer Nivel de 5 y al segundo 
de 4; en cambio a las Categorías Operacio-
nales y de Medida lo niveles más bajos, al 
primer Nivel 3 y al segundo Nivel 2. Estos 
resultados indican que el puntaje otorgado 
al artículo conceptual vinculado al problema 
de investigación fue similar al asignado al 
artículo utilizado durante el proceso de vali-
dación del instrumento de medición. Res-
pecto al artículo empírico, los participantes 
asignaron Niveles de 5 a las categorías 
Taxonómicas, Operacionales y Representa-
cionales y a las Categorías De Medida el 

nivel cuatro. Toda vez que no se realizó un 
análisis de un artículo empírico del líder de 
grupo, no es posible realizar comparacio-
nes. 

En la parte inferior de la Figura 3 se mues-
tran los resultados de las evaluaciones glo-
bales realizadas a los avances de investiga-
ción presentados por el grupo de participan-
tes. En la primera evaluación se observa 
que todo el grupo obtuvo el nivel uno en 
cada grupo de categorías. En la segunda, 
los participantes alcanzaron el Nivel 3 en las 
Categorías Taxonómicas y el Nivel 1 en las 
tres restantes. Finalmente en la tercera eva-
luación el grupo obtuvo el Nivel 3 para las 
Categorías Taxonómicas, 2 para las Opera-
cionales y para las De Medida y Represen-
tacionales el Nivel 1. Estos resultados su-
gieren que durante los primeros semestres 
el énfasis en la formación para la investiga-
ción estuvo en la parte conceptual y en el 
último semestre se puede observar que los 
proyectos de investigación habían sido apli-
cados. 

La Figura 4 muestra los resultados indivi-
duales de la evaluación que cada partici-
pante realizó a dos artículos especializados 
publicados por el líder del grupo de investi-
gación y vinculados al problema de investi-
gación de cada participante. Del lado iz-
quierdo de la Figura 4 se muestran los re-
sultados del artículo conceptual. Los partici-
pantes otorgaron los puntajes más altos, 
primero a las Categorías Taxonómicas, lue-
go a las Operacionales, después a las re-
presentacionales y finalmente a las de me-
dida. Los puntajes asignados fueron los 
siguientes: en las Categorías Taxonómicas 
cuatro de los participantes asignaron el Ni-
vel 5, tres el Nivel 4, uno el Nivel 3 y uno 
más el Nivel 2; en las Categorías Operacio-
nales tres participantes otorgaron el Nivel 3, 
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dos el Nivel 4, otros dos el Nivel 1, uno el 
Nivel 2 y uno el 5; en el caso de las Cate-
gorías De Medida cuatro participantes asig-
naron el Nivel 1, dos el Nivel 2, otros dos el 
Nivel 4 y uno el Nivel 3; en las Categorías 
Representacionales cuatro participantes 
asignaron el Nivel 4, dos el Nivel 3, uno el 
Nivel 5, uno el Nivel 2  y el Nivel 1. 

En la columna de la derecha de la Figura 4 
se muestran los resultados del Artículo 
Empírico. Los resultados indican que los 
participantes asignaron los puntajes más 
altos, primero a las Categorías Taxonómi-
cas, luego a las Representacionales, des-
pués a las operacionales y finalmente a las 
de medida. Los niveles asignados en las 
cuatro categorías fueron del Nivel 3 al 5, 
con excepción del participante cuatro quien 
asignó puntajes iguales o menores al Nivel 
3 en las cuatro categorías. Los resultados 
indican que el artículo empírico del líder de 
grupo utiliza en la redacción de sus artículos 
los cuatro grupos de categorías, a diferencia 
de los artículos conceptuales en donde el 
énfasis es puesto en las Categorías 
Taxonómicas y Operacionales. 

La Figura 5 muestra el desempeño de las 
participantes en la evaluación de tres artícu-
los elaborados por ellos como parte del de-
sarrollo de su proyecto de investigación. Se 
muestra que en la primera medición en las 
Categorías Taxonómicas, Operacionales, 
De Medida y Representacionales todos los 
participantes obtuvieron el Nivel 1. 

En la segunda medición para las Categorías 
Taxonómicas seis de los participantes 
obtuvieron el Nivel 3, dos el Nivel 2 y uno el 
Nivel 1; para las Categorías Operacionales, 
De Medida y Representacionales los nueve 
participantes obtuvieron el Nivel 1. En el 
caso de la tercera medición para la 

Categorías Taxonómicas seis de los 
participantes obtuvieron el Nivel 3, dos el 
Nivel 1 y uno el Nivel 4. Para las Categorías 
Operacionales cinco participantes 
obtuvieron el Nivel 3, tres el Nivel 1 y uno el 
Nivel 4. En las Categorías De Medida siete 
de los participantes obtuvieron el Nivel 1 y 
dos el Nivel 3. Finalmente en las Categorías 
Representacionales ocho de los 
participantes obtuvieron el Nivel 1 y uno de 
ellos el Nivel 2. 

DISCUSIÓN 

Los resultados del presente estudio mues-
tran coincidencias entre los artículos publi-
cados por el líder del grupo (de forma indi-
vidual o en colaboración) y la investigación 
realizada por participantes; primero en el 
artículo conceptual se obtuvieron los niveles 
más altos en las categorías Taxonómicas y 
Operacionales; es decir los textos presentan 
un análisis conceptual detallado del objeto 
de estudio, mientras que el texto que carac-
teriza a las Categorías de Medida es limita-
do. Segundo, en los artículos empíricos las 
coincidencias se manifiestan en las Cate-
gorías, Operacionales y Representacionales 
principalmente en dos de los participantes, 
quienes al momento de analizar los resulta-
dos habían concluido el reporte final de in-
vestigación, es decir, el texto que caracteri-
za a las Categorías de Medida Presenta 
limitaciones. Por el avance observado en la 
investigación de cinco participantes al mo-
mento de concluir la redacción de este do-
cumento se puede inferir que éstos ob-
tendrán niveles altos en las Categorías 
Mencionadas. Parece ser que los puntajes 
bajos en las Categorías de Medida son el 
resultado del proceso de formación y en el 
avance conceptual y empírico de los pro-
blemas estudiados. 
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Como se observa en la parte inferior de la 
Figura 2, los avances del trabajo investiga-
ción muestran un progresivo incremento en 
el nivel de desempeño durante los tres mo-
mentos de evaluación. En la primera eva-
luación ningún participante tuvo un desem-
peño superior  al Nivel 1 en cada grupo de 
categorías, esto sugiere que, antes de in-
gresar la MIPAE los participantes no plan-
tearon problemas de investigación desde de 
algún modelo de investigación específico 
(Categorías Taxonómicas); las estrategias 
de verificación empírica no fueron con-
gruentes con las prácticas de investigación 
en psicología (Categorías Operacionales); 
debido a que el texto evaluado constituye 
un proyecto de investigación, no fue posible 
evaluar las acciones de la realidad estudia-
da como resultado de las operaciones del 
individuo sobre ella (Categorías de Medida) 
y; el contenido y la forma de comunicar sus 
actividades de investigación, no cumplió con 
las características requeridas para ese tipo 
de texto (Categorías Representacionales). 

En la segunda evaluación, al término del 
segundo semestre, se observa un incre-
mento en el desempeño del grupo sólo res-
pecto de las Categorías Taxonómicas. Es-
tos resultados coinciden con el desarrollo 
del programa de estudios en el que los par-
ticipantes se encontraban. Durante los pri-
meros dos semestres el programa se hizo 
un énfasis en la revisión exhaustiva de artí-
culos conceptuales. Es decir que, el uso de 
las Categorías Taxonómicas fue promovido 
con mayor proporción que las Operaciona-
les, De Medida y Representacionales. 

La evaluación final se hizo sobre el reporte 
entregado al término del último semestre, 
los resultados de esta fase muestran un 
incremento general en el nivel de desempe-
ño de los participantes, especialmente en 

las Categorías Operacionales. Esto sugiere 
que la mayoría de los participantes desarro-
llaron estrategias metodológicas para la 
verificación de sus supuestos teóricos. El 
grupo de Categorías Taxonómicas mostró 
un incremento considerable, es decir, las 
acciones para la delimitación de la realidad 
bajo estudio alcanzaron mayor precisión. 
Además, se presentó un incremento en las 
Categorías Representacionales, relativas a 
la forma de comunicar a otros investigado-
res su trabajo. Esto muestra que la idea del 
método, como serie de pasos sucesivos, es 
cuestionable; los datos sugieren que el pro-
ceso de investigación no se conforma de 
etapas con límites definidos en donde la 
consolidación de una etapa inicial es condi-
ción necesaria para la ejecución de accio-
nes correspondientes a etapas posteriores. 
Por el contrario, las acciones de investiga-
ción relativas a cada grupo de categorías 
parecen efectuarse de manera paralela y 
sincrónica, aunque en diferentes proporcio-
nes. Estas diferencias son atribuibles a las 
condiciones de la teoría particular y a las 
prácticas propias del grupo de investigación. 

Se observan diferencias en el nivel de uso 
de las categorías entre los participantes. 
Aunque estas diferencias pueden sugerir el 
carácter individual de la práctica científica, 
también puede ocurrir que el nivel de uso 
esté relacionado con el nivel de desarrollo 
de los subprogramas y proyectos del Pro-
grama de Investigación del Comportamiento 
Humano y Animal (Ribes, 2010), de manera 
que, resultaría difícil para un investigador 
novato hacer un uso destacado de las cate-
gorías cuando éstas aún no están suficien-
temente claras. 

Una limitación del estudio es la ausencia de 
datos acerca del desempeño manifestado 
en los reportes de investigación elaborados 
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por los  directores de tesis, asesores e in-
vestigadores encargados de la formación de 
los participantes. Otra limitación tiene que 
ver con un único observador evaluó los tra-
bajos elaborados por los participantes. Para 
estudios posteriores, se recomienda consi-
derar una mayor cantidad de evaluadores, 
incluyendo investigadores expertos y en 
formación. Además, se advierten dos estra-
tegias, una en la que se incluya a la mayor-
ía de los integrantes del grupo, y otra en la 
que participen evaluadores externos al gru-
po de investigación. Por otro lado, se reco-
noce que al tomar como objeto de análisis 
un trabajo escrito por los participantes lo 
que se evaluó fue el producto o vestigio de 
la interacción funcional entre el individuo y 
su objeto de conocimiento. En este sentido, 
se recomienda formular una estrategia que 
permita observar la interacción in situ. 

Se puede decir que la práctica de la investi-
gación es una actividad que se ejercita 
siempre dentro de un grupo de investigación 
y que este grupo delimita las condiciones y 
criterios que regulan la práctica de sus inte-
grantes. Desde la dimensión psicológica del 
fenómeno, no hay condiciones especiales 
necesarias para la investigación, como se 
ha considerado tradicionalmente respecto 
del coeficiente intelectual o la creatividad, 
así, la práctica de la investigación no es 
exclusiva o posible sólo para un grupo de 
individuos que cumplan precondiciones bio-
lógicas o psicológicas especiales. Las con-
diciones no son especiales en un sentido 
metafísico, pero son específicas en el senti-
do de que se trata de las condiciones parti-
culares que el grupo establece para la 
práctica de la investigación y no de otro tipo 
de práctica posible dentro de un grupo. 

Por otro lado, los diferentes niveles de des-
empeño alcanzado por los participantes 

sugieren que aun cuando todos ellos fueron 
formados con el mismo programa y estuvie-
ron en condiciones similares, cada partici-
pante despliega conductas particulares. 
Estos datos muestran el carácter individual 
del comportamiento, al mismo tiempo que 
hacen evidente la pertinencia del fundamen-
to del MPCI y la importancia de emprender 
proyectos de investigación que indaguen 
con mayor precesión la investigación cientí-
fica como fenómeno individual. 

Finalmente, se considera necesario para 
futuros estudios un análisis de la teoría 
particular que permitiría identificar las 
categorías específicas de cada grupo 
(Taxonómicas, Operacionales, De Medida y 
Representacionales), como el que se 
expone en Ribes (1994). Es decir, identificar 
las categorías de la Teoría Interconductual 
planteada por Ribes (2010) y Ribes y López 
(1985) y elaborar un instrumento que 
permita la evaluación más precisa del 
desempeño de los miembros de un grupo 
de investigación. Estos estudios permitirían 
a mediano plazo constituirse en una la línea 
de investigación que podría contribuir a la 
formación de investigadores. 

REFERENCIAS 

Campos, A, Zepeta, E. & Gómez, D. (2013). 
La función heurística de algunas no-
ciones wittgensteinianas para la 
práctica científica individual. En pren-
sa. Aceptado para su publicación en la 
Revista IPYE del Instituto de Psicolog-
ía y Educación, de la Universidad Ve-
racruzana. 

Gholson, B., Freedman, E. & Houts, A. 
(1989). Cognition in the Psychology of 
Science. En B. Gholson, W. Shadish, 
R. Neinmeyer & A. Houts (Eds.), Psy-



IPyE: Psicología y Educación. Vol. 7 Núm. 13. Enero – Junio 2013 

65 

chology of Science, Contributions to 

Metascience (pp. 267-274). Cam-
bridge: Cambridge University Press. 

Graesser, A. (1989). Introduction to Creativi-
ty in Science. En B. Gholson, W. 
Shadish, R. Neinmeyer & A. Houts 
(Eds.), Psychology of Science, Contri-

butions to Metascience (pp. 165-169). 
Cambridge: Cambridge University 
Press. 

Irigoyen, J., Acuña, K. & Jiménez, M. 
(2006). Análisis de los criterios de ta-
rea en el aprendizaje de la ciencia 
psicológica. Enseñanza e investiga-

ción en psicología, 2, 2, 2009-2006. 

Piaget, J. & García, R. (1982, traducción 
castellana). Psicogénesis e historia de 

la ciencia. México: Siglo XXI. 

Ribes, E. (1993). La práctica de la investi-
gación científica y la noción de juego 
de lenguaje. Acta Comportamentalia, 
1, 1, 63-82. 

Ribes, E. (1994). The behavioral dimentions 
of scientific work. Revista Mexicana de 

Análisis de la Conducta, 20, 169- 194. 

Ribes, E. (2010). Teoría de la Conducta 2. 
México: Trillas. 

Ribes, E. (Septiembre, 2011). Las funciones 
heurísticas para la psicología de algu-
nas nociones wittgensteinianas. Tra-
bajo presentado en el 3er Congreso 
Wittgenstein en español, Universidad 
Veracruzana, Xalapa, Veracruz. 

Ribes. E., Moreno, R., & Padilla, A. (1996). 
Un análisis funcional de la práctica 
científica: extensiones de un modelo 
psicológico. Acta Comportamentalia, 
2, 205-235.  

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

conducta. México: Trillas. 

Ribes, E., & Sánchez, U. (1994). Conducta, 
juegos de lenguaje y criterios de vali-
dación del conocimiento. Acta Com-

portamentalia, 2, 57-86. 

Wittgenstein, L. (1953/1988). Investigacio-

nes filosóficas. Barcelona: Instituto de 
Investigaciones Filosóficas, UNAM – 
Editorial Crítica. 

 

  



Análisis de la práctica científica individual en la formación de investigadores 

 

66 

 
 
Tabla 1. Criterios que corresponden a cada nivel o tipo de interacción 

Criterio de organización funcional Criterio funcional de cumplimiento 

Interacciones intrasituacionales diferenciales Diferencialidad 

Interacciones intrasituacionales efectivas Efectividad 

Interacciones intrasituacionales variables Precisión 

Interacciones extrasituacionales Congruencia 

Interacciones transituacionales Coherencia 

 

 

 

 

 

Figura 1. Modelo de la Práctica Científica Individual (MPCI). Adaptado de Un análisis funcional de 
la práctica científica: extensiones de un modelo psicológico, por E. Ribes, R. Moreno y A. Padilla, 
1996, Acta Comportamentalia, 2, p. 231. 
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Figura 2. Resultados de la evaluación por niveles de desempeño (1. Nulo; 2. Elemental; 3. Sufi-
ciente; 4. Satisfactorio; 5. Destacado) de un artículo especializado en las cuatro categorías de la 
Teoría Científica del MPCI. Evaluación realizada por seis expertos en Teoría de la Conducta. 
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Evaluación de los avances de investigación de investigadores en formación 

 

 

 

Figura 3. Resultados Globales por niveles de desempeño (1. Nulo; 2. Elemental; 3. Suficiente; 4. 
Satisfactorio; 5. Destacado) en las cuatro categorías de la Teoría Científica del MPCI (Taxonómi-
cas, Operacionales, De medida y Representacionales). Parte superior de la Figura, Resultados 
Globales de dos artículos especializados (Investigador líder: uno conceptual, otro empírico); Re-
sultados Globales de las tres etapas del proceso de investigación (Documentos de los Participan-
tes). 
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Figura 4. Resultados Individuales por niveles de desempeño (1. Nulo; 2. Elemental; 3. Suficiente; 
4. Satisfactorio; 5. Destacado) en las cuatro categorías de la Teoría Científica del MPCI (Taxonómi-
cas, Operacionales, De medida y Representacionales).  Artículos especializados (Investigador 
líder: uno conceptual, otro empírico) vinculados al problema de investigación que desarrollo cada 
participante (P).  
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Figura 5. Resultados Individuales por niveles de desempeño (1. Nulo; 2. Elemental; 3. Sufi-
ciente; 4. Satisfactorio; 5. Destacado) en las cuatro categorías de la Teoría Científica del MPCI 
(Taxonómicas, Operacionales, De medida y Representacionales).  Resultados de las tres eta-
pas del proceso de investigación [Documentos de los Participantes (P)]. 
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Resumen 

 

El estudio de la ACTITUD HACIA LA MATEMÁTICA y los ESTILOS DE APRENDIZAJE, además de 
ser áreas de interés por sí mismas, resultan de gran importancia en el contexto de programas de 
formación en donde los contenidos curriculares cuantitativos, tiene un papel preponderante, co-
mo los es el caso de la mayoría de las licenciaturas del área económico administrativa, como el 
caso de la Economía, Informática, Geografía y Estadística. En este trabajo se presentan los resul-
tados de una aplicación de una técnica particular multivariada denominada Biplot Robusto, 
(Hernández-González, 2005 y 2006) y (Hernández-González y Galindo, 2011), que permite la identi-
ficación de outliers multivariantes, así como las posible agrupaciones de variables, a un conjunto 
de datos de un estudio sobre ACTITUD HACIA LA MATEMÁTICA y los ESTILOS DE APRENDIZAJE 
(Escalante, Colorado, Salem y Montano, 2011). La aplicación de técnicas multivariadas en la Eva-
luación Educativa es un área de gran interés en la comunidad de investigadores educativos, en 
particular en el área de la Educación Estadística se han venido desarrollando interesantes áreas 
de estudio orientadas hacia la explicación de factores asociados a los proceso de enseñanza-
aprendizaje de la Estadística en diferentes contextos, en particular en los niveles universitarios en 
programas de formación profesional y de posgrado en donde la Estadística no es el objeto de es-
tudio sino una herramienta de apoyo. 
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Abstract 
 
The study of ATTITUDE TOWARD MATHEMATICS and LEARNING STYLES well as being areas of 
interest in themselves, are of great importance in the context of training programs where quantita-
tive curriculum, has a major role, as is for most of the degrees of Administrative-Economic area, 
as the case of the Economy, Computing, Geography and Statistics. In this document we present 
the results of an application of a particular technique called multivariate Robust Biplot (Hernán-
dez-González, 2005 and 2006) and (Hernández-González and Galindo, 2011), which allows identifi-
cation of multivariate outliers and the possible groupings of variables, over a set of data from a 
study on ATTITUDE TOWARD MATHEMATICS and LEARNING STYLES (Escalante, Colorado, Sa-
lem and Montano, 2011). The application of multivariate techniques in educational evaluation is an 
area of great interest in the educational research community; particularly in the area of Statistics 
Education have been developing interesting areas of study oriented toward explaining associated 
factors with the teaching and learning process for statistics in different contexts, particularly in 
university level programs and postgraduate training where the statistic is not the object of study, 
but a support tool. 
 

Palabras clave: attitude towards mathematics, learning styles, robust biplot 

 
 

INTRODUCCIÓN 

l estudio de la ACTITUD HACIA LA 
MATEMÁTICA y los ESTILOS DE 
APRENDIZAJE, además de ser áreas 
de interés por sí mismas, resultan de 
gran importancia en el contexto de 

programas de formación en donde la es-
tadística tiene un papel preponderante, co-
mo los es el caso de la mayoría de las li-
cenciaturas del área económico administra-
tiva, como el caso de la Economía, Informá-
tica, Geografía y Estadística.  

La aplicación de técnicas multivariadas en 
la Evaluación Educativa es un área de gran 
interés en la comunidad de investigadores 
educativos, en particular en el área de la 
Educación Estadística se han venido des-
arrollando interesantes áreas de estudio 
orientadas hacia la explicación de factores 
asociados a los proceso de enseñanza-
aprendizaje de la Estadística en diferentes 
contextos, en particular en los niveles uni-
versitarios en programas de formación pro-
fesional y de posgrado en donde la Estadís-

tica no es el objeto de estudio sino una 
herramienta de apoyo.  

En este documento se presentan los resul-
tados de una aplicación de una técnica par-
ticular de Biplot Robusto, (Hernández-
González, 2005 y 2006) y (Hernández-
González y Galindo, 2011), que permite la 
identificación de outliers multivariantes, así 
como las posible agrupaciones de variables, 
a un conjunto de datos de un estudio sobre 
ACTITUD HACIA LA MATEMÁTICA y los 
ESTILOS DE APRENDIZAJE, (Escalante, 
Colorado, Salem y Montano, 2011). 

CONTEXTO 

El estudio de relación entre variables o 
constructos de reconocida importancia co-
mo mediadores de los procesos de ense-
ñanza aprendizaje en las matemáticas ha 
desarrollado en la actualidad una gran can-
tidad y variedad de estudios en aras de 
aclarar los factores asociados a dicho pro-
ceso. 

Christou y Dinov (2010), presenta el análisis 
de 3 experimentos controlados utilizando 

E 
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Recursos Computacionales Estadísticos 

Online en cursos de probabilidad y estadís-
tica, en donde recopilaron datos cualitativos 
y cuantitativos de todos los cursos incluyen-
do el Índice de Estilos de Aprendizaje de 
Felder-Silverman-Soloman, evaluación de 
antecedentes históricos, investigaciones 
antes y después de la actitud hacia la mate-
ria, investigación de satisfacción final. Sus 
resultados muestran que los ESTILOS DE 
APRENDIZAJE de los alumnos y las 
ACTITUDES HACIA UNA DISCIPLINA pue-
den ser importantes componentes del des-
empeño cuantitativo final. 

Alldredge, Johnson y Sánchez, (2006), 
mencionan que estudios recientes indican 
que las Actitudes de los Estudiantes pueden 
ayudar u obstaculizar el aprendizaje y por 
otro lado que los estudiantes tienden a tener 
actitudes negativas hacia las matemáticas y 
la estadística. En su estudio utilizaron un 
diseño de grupo experimental y grupo con-
trol para explorar los efectos del uso de 
vídeos cortos, que muestra las aplicaciones 
de la estadística en los entornos del mundo 
real. Los estudiantes con puntajes más altos 
en las pruebas estandarizadas de habilidad 
matemática y verbal, que fueron expuestos 
al vídeo tratamiento, tenían actitudes más 
positivas hacia las estadísticas de vídeo que 
expone a los estudiantes con menor punta-
jes de habilidad y mucho más que los estu-
diantes que no fueron expuestos al trata-
miento de vídeo. 

Santaolalla (2009), presenta los resultados 
de una investigación llevada a cabo a través 
de Internet cuyo objetivo fue revisar el esta-
do actual de la Enseñanza de las Matemáti-
cas en relación con la Teoría de los Estilos 
de Aprendizaje en el cual sintetizan los con-
tenidos de los principales estudios encon-
trados y se analizan con algunas propues-

tas pedagógicas que muestran diferentes 
formas de enseñar matemáticas para que 
resulten estimulantes a los alumnos con 
estilos de aprendizaje diferentes. Ellos con-
cluyen en su estudio que pese a que la Te-
oría de los Estilos de Aprendizaje se mues-
tra como un área de creciente interés, la 
concreción en el campo de las matemáticas 
es escasa y las nuevas líneas de investiga-
ción relacionan los estilos de aprendizaje, la 
ansiedad matemática y las creencias de los 
profesores y los alumnos. 

MÉTODO 

Las variables principales de interés en este 
estudio fueron la ACTITUD HACIA LA 
MATEMATICA, que se evalúo con el ins-
trumento AHM-U (Bazán, 1997) y ESTILOS 
DE APRENDIZAJE, medido por CHAEA, 
(Alonso y col., 1994a, 1994b). La muestra 
fue de 105 estudiantes de las Licenciaturas 
en Estadística, Informática, Economía y 
Geografía, de la Universidad Veracruzana, 
aplicándoseles los cuestionarios en su am-
biente normal dentro de las instalaciones a 
las cuales acuden a clases, con edades 
entre 18 y 43 años cumplidos, con un pro-
medio de 21.29 y desviación estándar de 
3.21 años. La distribución de esta muestra 
por grupos de sexo fue muy homogénea, 47 
hombres (44.76%) y 58 mujeres (55.24%). 
La distribución de la muestra por grupos y 
programas de licenciatura Geografía 20 
estudiantes (19.05%), Economía con 20 
(19.05%), Estadística con 24 (22.86%), ex-
cepto Informática con aproximadamente el 
doble de miembros en la muestra con 41 
(39.05%). El instrumento que se aplicó para 
la medición de la variable ACTITUD HACIA 
LA MATEMATICA, fue la “Escala de Actitud 

Hacia la Matemática”, EAHM-U (Bazán, 
1997), conceptualizada por dicho autor co-
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mo “fenómeno que involucra sentimientos 
(componente afectivo), creencias (compo-
nente cognitivo) y las tendencias de los 
alumnos a actuar de manera particular, 
acercándose o alejándose del objeto ma-
temática (componente comportamental). El 
cuestionario es una escala de Likert de 31 
ítems considerando cuatro indicadores de la 
Actitud Hacia la Matemática; AFECTIVIDAD 
considerada como el agrado o desagrado 
hacia el curso de matemática; 
APLICABILIDAD considerando la valoración 
al curso de matemática; HABILIDAD consi-
derada con la confianza en la habilidad ma-
temática del encuestado y ANSIEDAD con-
sidera las reacciones comportamentales de 
ansiedad frente al curso de matemática. 
(Bazán y Sotero, 1998). 

El instrumento que se aplicó para la medi-
ción de la variable ESTILOS DE 
APRENDIZAJE fue el “Cuestionario de 

Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje”, 
CHAEA (Alonso, Gallego y Honey, 1994a y 
1994b); el cual considera cuatro indicadores 
de las preferencias en el acto de aprendiza-
je: ACTIVO referido a vivir la experiencia 
REFLEXIVO referido a la reflexión, 
TEÓRICO referido a la generalización, y 
elaboración de hipótesis; y PRAGMÁTICO 
referido a la aplicación. 

La técnica multivariante, denominada Biplot 
Robusto, (Hernández-González, 2005 y 
2006) y (Hernández-González y Galindo, 
2011), permite la identificación de outliers 
multivariantes, así como identificar posible 
agrupaciones de variables. De tal forma que 
las variables que se estudiaron en este tra-
bajo de investigación fueron constituidas por 
los indicadores de la Actitud Hacia la Ma-
temática y por las dimensiones de los Esti-
los de Aprendizaje 

RESULTADOS 

Utilizando el método clásico de detección de 
outliers multivariantes, mediante la distancia 
de Mahalanobis (Mahalanobis, 1936) no se 
identificaron observaciones aberrantes (Ver 
figura 1), al utilizar dos métodos de detec-
ción de outliers robustos, MCD (Rousseeuw 
y van Driessen, 1999) y KUR (Peña y Prie-
to, 2001), se detectaron 5 observaciones 
aberrantes: A039, A043, A060, A077 y A07, 
(Ver figura 2 y 3). Mientras que con el Biplot 
Robusto, además de encontrar las observa-
ciones aberrantes, nos muestra qué variable 
o variables causan que sean discordantes 
de las demás, (Ver figura 4). Por otro lado, 
con este mismo gráfico, se evidencia la 
agrupación de los indicadores de las varia-
bles ACTITUD HACIA LA MATEMATICA y 
ESTILOS DE APRENDIZAJE de manera 
separada por instrumento de medición (Ver 
figura 4). 

CONCLUSIONES 

Los resultados muestran evidencia de que 
si existen algunos vectores de observacio-
nes que bajo los enfoques robustos de 
MCD, KUR y Biplot Robusto, coincidiendo 
en los elementos considerados como ou-
tliers. Así mismo los resultados del Biplot 
Robusto evidencian que los indicadores de 
cada instrumento se agrupan entre sí, pero 
no hay evidencia de relación entre indicado-
res de los diferentes instrumentos de medi-
ción. De esta manera podemos concluir que 
existen muy poco elementos en la muestra 
que pueden ser considerados como outliers, 
y que los instrumentos  utilizados para me-
dir la ACTITUD HACIA LA MATEMATICA Y 
LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE resultan 
ser consistentes internamente, en cuanto a 
que sus indicadores están relacionados 
entre sí, pero independientes en el sentido 
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que miden constructos diferentes, no obs-
tante relacionados aunque en menor medi-
da que los indicadores hacia el interior de 
cada instrumento. 
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Figura 1.- Detección de outliers multivariados mediante la distancia de Mahalanobis 

 

 

Figura 2.- Detección de outliers multivariados mediante el Algoritmo MCD. 
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Figura 3.- Detección de outliers multivariados mediante Algoritmo KUR. 

 

 

Figura 4.- HJ-BIPLOT sin transformación para las escalas AHM-U y CHAEA. 
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