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E-DISTRIBUCION DE LA
CONDUCTA EN UNA TAREA DE
DISCRIMINACION SIMPLE

Josué Antonio Camacho Candiat

FACULTAD DE CIENCIAS PARA EL DESARROLLO HUMANO
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE TLAXCALA

Resumen

El presente trabajo evalud la re-distribuciéon de la conducta en una tarea de discriminacion simple
desde una perspectiva molar del comportamiento. Se trabajé con ratas macho en 12 sesiones de
entrenamiento en una caja de condicionamiento operante adaptada con dos brazos. Las sesiones
se dividieron en tres fases, a través de las cuales se analiz6 la re-distribucién de la conducta. Las
sesiones 1y 2 se identificaron como fase de Reconocimiento, las sesiones 5y 6 como fase de
Consolidacion y las sesiones 11y 12 como fase de Ejecucién Experta. Los resultados muestran que
conforme van avanzando las sesiones de entrenamiento, las ratas manifiestan una preferencia
distinta por ciertas zonas de la caja. Los resultados se discuten en términos de laimportancia de la
distribucion de la conducta como elemento para la comprensién de fenédmenos como el control del
estimulo.

Palabras clave: Re-distribucion de la conducta, perspectiva molar, control del estimulo.

! Profesor de tiempo completo y Coordinador de Posgrado de la Facultad de Ciencias para el Desarrollo Humano de la Universidad
Auténoma de Tlaxcala, México. Miembro del Sistema Nacional de Investigadores de 2018 a 2020, contacto:
jossannew@hotmail.com. Esta investigacion fue financiada por el Programa para el Desarrollo Profesional Docente a través de la
beca de “Apoyo a la Reincorporacion de Exbecarios PROMEP” folio UAT-LX-EXB-275, liberado el 21 de junio de 2017 con oficio
511-6/17-7588. El autor agradece el apoyo de Paloma Pérez Botis, Kristel Orantes Coello, Yasmin Sanchez Gonzalez, Nohely
Yazmin Padilla Atonal, Mariel Cuahquentzi Pérez y Areli Nava Lima para la realizacion de los experimentos y el analisis de videos.
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Abstract

This research evaluated the Re-Allocation of behavior in a simple discrimination task since a molar
perspective of behavior. Male rats were training through twelve sessions in an adapted operant
conditioning box with two arms. The sessions were divided into three phases, through which the
Re-Allocation of the behavior was analyzed. Sessions 1 and 2 were identified as the Recognition
phase, Sessions 5 and 6 as a Consolidation phase and sessions 11 and 12 as an Expert Execution
phase. The results show that as the training sessions progress, the rats manifest a different
preference for certain areas of the box. The results are discussed in terms of the importance of the
Allocation of behavior as an element for understanding phenomena such as stimulus control.

Key words: Re-Allocation of behavior, molar perspective, stimulus control.

INTRODUCCION

La visiébn molar del comportamiento (Baum,
2002, 2005, 2012) permite integrar aspectos
distintos y complementarios a la tasa de
respuesta, elemento clave del
condicionamiento operante. Esta vision a su
vez, permite una reinterpretacion de
fendbmenos  conductuales  ampliamente
estudiados y nos permite una comprension
mas completa y te6ricamente adecuada. Tal
es el caso del fenébmeno de control del
estimulo, el cual, en la tradicion operante, ha
sido identificado como cualquier cambio en
la respuesta o en alguna de sus
caracteristicas como consecuencia o funcion
de un cambio en alguna propiedad del
estimulo (Terrace, 1966). El control del
estimulo se ha aplicado al estudio de la
conducta de eleccién (Davidson & Tustin,
1978), categorizacion (Cook & Wasserman,
2006), memoria (Jans & Catania, 1980),
formacion de conceptos (Herrnstein, 1990),
entre otros.

Desde una perspectiva molar, el control del
estimulo implica no Unicamente el cambio en
la respuesta o en la tasa de respuesta, sino
también un cambio en la distribucién de la
conducta (Allocation), es decir, un cambio en
las conductas que se realizan ante la
presencia de un estimulo discriminativo (ED)

0 en su ausencia. Pero la distribucién de la
conducta no se afecta Unicamente por la
presencia de un estimulo o por el arreglo de
contingencias, también se puede afectar por
las caracteristicas del contexto o del aparato
experimental empleado. Tales
caracteristicas son posibilitadoras de accién
(Affordance) que favorecen, sin llegar a
determinar, la emisiébn de cierto tipo de
conductas (Killeen & Jacobs, 2017; Cabrera,
Sanabria, Jiménez, & Covarrubias, 2013;
Gibson, 1979).

El estimulo reforzador, desde una
perspectiva molar, ya no se refiere
Gnicamente a aquel que incrementa la
probabilidad de ocurrencia de una conducta,
su efecto se explica a partir de su
conceptualizaciébn como estimulo inductor,
donde el efecto de éste ya no se refiere
Unicamente a la emisidon de una conducta, si
no que se extiende a todas las posibles
conductas de manifestarse bajo el arreglo
contingencial utilizado y en funcion del
aparato experimental empleado (Baum,
2005, 2012).

La identificacion de las conductas que
ocurren en los periodos de ausencia del
reforzador ha permitido identificar
fendbmenos conductuales como la conducta
interina (Killeen & Pell6n, 2013; Staddon,
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1977), el automoldeamiento (Brown &
Jenkins, 1968) y la supersticion (Skinner,
1948) entre otras. Por lo tanto, cobra
relevancia el andlisis de la distribucion de la
conducta en tareas que impliquen el
establecimiento del control del estimulo.

Desde esta perspectiva, Camacho y Cabrera
(2014) realizaron un estudio donde
identificaron la distribucion de la conducta en
una tarea de discriminacion simple
empleando una caja de discriminacion
operante estandar. Entre los hallazgos se
encontraron que la conducta de “olfatear el
piso” fue la que mas se incrementd en
ausencia del ED, posiblemente relacionada
ésta con la conducta objetivo, que en ese
caso era ‘“introducir la cabeza en el
comedero”. Esta suposicion surge a partir de
gue se observa en los datos que aquellos
sujetos que pasaron mas tiempo en la primer
conducta, fueron los que mejores resultados
obtuvieron (menor nimero de errores, mayor
namero de aciertos y menor latencia de
respuesta) en la tarea de discriminacion.

Sin embargo, la distribucion de la conducta,
no se refiere Unicamente al cambio de una
conducta a otra distinta, ya que, en un
espacio reducido, como una camara de
condicionamiento, las conductas pueden
cambiar de forma muy rapida si no hay un
requisito complejo de respuesta o si las
contingencias  permiten tener tiempo
suficiente para la emision de respuestas
alternativas a la conducta objetivo. La
distribucién de la conducta también puede
entenderse como la ubicacion temporal en
un area determinada del espacio
experimental, es decir, la conducta puede ser
la misma, sin embargo, tener mayor
preferencia por un &rea determinada que
puede derivar en una mayor O menor
efectividad en el entrenamiento. Esto quiere

decir, que la conducta a lo largo del
entrenamiento puede re-distribuirse en
relacion de otras conductas con las que
puede competir o de las contingencias
programadas (Dougan, McSweeney &
Farmer, 1985).

En el presente trabajo se describe la re-
distribucion de la conducta a partir del tiempo
gue pasan los sujetos en una determinada
zona de una caja de condicionamiento
operante adaptada con dos brazos, durante
una tarea de discriminacion condicional.

METODO
Sujetos

Doce ratas macho de la cepa wistar, de 120
dias aproximadamente al inicio del estudio,
alojadas en el bioterio del Centro Tlaxcala de
Biologia de la Conducta de la Universidad
Autbnoma de Tlaxcala, en cajas
transparentes individuales (13X15X20 cm.)
con libre acceso al agua. Estuvieron con 12
horas. de luz/obscuridad y fueron
mantenidas al 80-85% de su peso promedio.
Se empleé el amaranto (Amaranthus
cruentus) como inductor (Cabrera, Robayo-
Castro & Covarrubias, 2010). Todos los
sujetos eran experimentalmente ingenuos al
inicio del experimento, y la manipulacion y
los procedimientos a emplearse estuvieron
regidos por las Especificaciones Técnicas
para la Produccion, Cuidado y Uso de los
animales de laboratorio establecidos en la
Norma Oficial Mexicana (NOM-062-Z00-
1999).

Aparatos

Para el entrenamiento en discriminacién se
utiizdé una caja de condicionamiento
operante fabricada de acrilico y aluminio,
adaptada con dos brazos, al final de cada
brazo se encontraban un orificio a modo de
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comedero (5 cm. de ancho X 5 cm. de altura),
cada uno con una charola de aluminio que
sobresalia 2.5 cm. del comedero donde se
dispensé el alimento. Sobre cada comedero,
a 3 cm. de distancia se coloc6 un estimulo
luminoso circular (28V, 100mA, de 2.5 cm. de
didmetro) que emiti6 luz blanca (figura 1). La
caja de condicionamiento media 30 cm. de
ancho X 30 cm. de alto y 72 cm. de largo, de
los cuales 20 cm. correspondian al area de
inicio. Cada brazo media 10 cm. de ancho X
26 cm. de largo. En el area de inicio y entre
los brazos de la caja se colocaron dos
bocinas para la emisién de ruido blanco
(figura 2). Los estimulos fueron controlados
por una computadora.

Comederos y

Estimulos
luminosos

10 cm.

10 cm.

BERT

\lnlll.ll'“l“i--

Figura 1. Imagen de uno de los comederos
gue se encontraban al final de cada uno de
los brazos de la caja de condicionamiento.
Sobre cada comedero se ubico el estimulo
luminoso.

Para el andlisis de la re-distribucién de la
conducta se dividi6 la caja de
condicionamiento en 13 areas que nos
permitieran identificar el tiempo que pasaba
cada sujeto en cada una de ellas y su
cercania o lejania con el ED (figura 3).

Area de inicio

30cm.

Bocinas para

ruido blanco

Figura 2. Se muestra la cAmara de condicionamiento con dos brazos, empleada para la tarea de

discriminacién condicional.
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Figura 3. Divisiones de la caja de condicionamiento para el andlisis de la distribucién de la
conducta. En la imagen se omite el area de inicio ya que en esa area no se analizé

ninguna conducta.

Procedimiento

Para el entrenamiento en discriminacion y el
andlisis de los videos se emple6 el
procedimiento utilizado por Camacho vy
Cabrera (2014). Con la diferencia de que en
el presente estudio las demoras aleatorias
empleadas o el intervalo entre estimulos fue
de 10, 15 y 20 segundos y las 12 sesiones
de entrenamiento que tuvieron cada sujeto,
fueron divididas en tres fases para su
analisis. La primera fase se denominé de
Reconocimiento, y se ubicé en las sesiones
1y 2 de entrenamiento, la segunda fase de
Consolidacién se ubicé en las sesiones 5y 6
de entrenamiento y la tercera fase de
Ejecucion Experta se identific6 en las
sesiones 11y 12 de entrenamiento. Esto nos

permite  hacer comparaciones de la
distribucion y re-distribucién de la conducta
en tres momentos distintos del
entrenamiento.

RESULTADOS

La figura 4 muestra el promedio de latencia
de respuesta de todos los sujetos, por sesién
durante el entrenamiento. Se puede
observar que a lo largo de las sesiones la
latencia de respuesta al ED disminuye,
iniciando un declive sostenido desde la
sesién 8, ademas, también disminuye la
variabilidad entre los sujetos. Esta medida,
ademas de los aciertos y errores nos permite
dar cuenta del establecimiento del control del
estimulo.
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Segundos
BN W A
O o © o o

S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10S11S12

Sesiones

Figura 4. Se muestra el promedio de latencia de respuesta por sesién durante las sesiones de

entrenamiento.

La figura 5 muestra la latencia de respuesta
promedio durante el entrenamiento por
sujeto por sesion. Se puede observar que de
la sesion 1 a la 7 hay una mayor variabilidad
en las latencias, sin embargo, a partir de la
sesién 8 éstas se agrupan
considerablemente, excepto por alguna rata
gue se dispersa, como el caso de R2 en la
sesién 10 y R8 en las sesiones 11y 12.

La figura 6 muestra el promedio de aciertos
de todas las ratas por sesion. Se puede
percibir que éstos se incrementan a lo largo
de

las sesiones de entrenamiento.
Contrariamente, la figura 7 muestra los
errores cometidos durante el entrenamiento,
aunqgue se pueden percibir diferencias en el
namero de errores cometidos, en general se
percibe un decremento en la comisién de
errores. El error se contabiliz6 Unicamente
cuando estando encendido el ED, la rata se
dirigia al otro brazo. Las entradas a los
brazos sin estar encendido el ED no se
contabilizaron como errores.
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Figura 5. Muestra la latencia de respuesta promedio durante el entrenamiento por sujeto por
sesion.

Aciertos
=N W S
O o ©o o o

S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10S11S12
Sesiones

Figura 6. Muestra el promedio de aciertos de todas las ratas por sesién durante el entrenamiento.
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S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10 S11 s12
Sesiones

Figura 7. Muestra el promedio de errores de todas las ratas por sesion durante el entrenamiento.

La figura 8 muestra el tiempo que pasaron
las ratas en la “zona de eleccion” de la caja
de condicionamiento, que correspondia al
area de la caja fuera de los brazos. En este
espacio las ratas debian esperar las
demoras aleatorias de 10, 15y 20 segundos

40

Segundos
= N w
©O O O

o

para que se activara el ED. En la figura se
observa que el tiempo que pasaron las ratas
en este espacio corresponde con la duracién
de dichos intervalos, especificamente desde
la sesion 7.

S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10S118S12

Sesiones

Figura 8. Muestra el tiempo que pasaron las ratas en la “zona de eleccion” de la caja de
condicionamiento, que correspondia al area de la caja fuera de los brazos durante el
entrenamiento.

La figura 9 muestra la distribucion de la
conducta en la primera fase del

entrenamiento (Reconocimiento). Se
observa que en promedio las ratas pasan
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mas tiempo en los brazos y poco tiempo en
la zona de elecciéon, de hecho en esta zona
no se alcanza en promedio la permanencia
de 20 segundos, que es el intervalo maximo
gque podria presentarse para la activacion del
ED. Ademas, hay un mayor tiempo promedio
en las zonas Ic, Dc y Ca, las dos primeras
corresponden a dos esquinas de la cajay la
tercera al espacio correspondiente a la
entrada de los brazos. La figura 10 muestra

la re-distribucion de la conducta en la fase de
Consolidacién, se observa que los tiempos
de permanencia en las areas de la zona de
eleccion se distribuyen méas uniformemente
hasta el tiempo de 15 segundos, que
corresponde a uno de los intervalos entre
estimulos programados, también hay una
mayor concentracion de tiempo en las zonas
BDa y Bla, que corresponden a las entradas
de los brazos.

RECONOCIMIENTO

50 »
45
40
35
30
25 »*
20
15
10

Promedio en seg.

xx

BDa BDb Bla Blb

Ib

x
x
Xx ix X* x »*
o s ? P " e ?'-5-
Ic Da Db Dc Ca Chb Cc

Zonas de la caja

Figura 9. Se muestra la distribucion de la conducta al inicio del entrenamiento, es decir, el tiempo
promedio de permanencia de cada rata en las zonas de la caja de condicionamiento.
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CONSOLIDACION

50

45

40

35 »

30

25 %

20

15

10
5

xx

Promedio en seg.

L4

x B
L x
x %

| -
u{;xx

i\*x

¥

0 > e

BDa BDb Bla Blb Ia Ib

% % M .

lc Da Db Dc Ca Cb Cc

Zonas de la caja

Figura 10. Se muestra la re-distribucion de la conducta en la segunda fase del entrenamiento, es
decir, el tiempo promedio de permanencia de cada rata en las zonas de la caja de

condicionamiento.

La figura 11 muestra la re-distribucion de la
conducta en la fase de ejecucion experta, se
observa que los tiempos de permanencia en
la zona de eleccién se uniforma alcanzando
los 20 segundos, que corresponde al
intervalo entre estimulos mas amplio

10

programado, aunque se sigue manifestando
la permanencia en los brazos, estos
disminuyen cerca de los 10 segundos,
aunque se mantiene la preferencia por las
entradas a los mismos.
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EJECUCION EXPERTA

50 o«
45 o
Fily] Hx
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® ¥x  x %
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Rt M R7 MRS
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Figura 11. Se muestra la re-distribucién de la conducta al final del entrenamiento, es decir, el
tiempo promedio de permanencia de cada rata en las zonas de la caja de

condicionamiento.

CONCLUSIONES

El control del estimulo qued6 establecido y
evidenciado a través de las latencias,
aciertos y errores ante la presencia del ED.
Por otro lado, la distribucion de la conducta
ha sido estudiada para identificar las
variables que la afectan. Asi la re-distribuciéon
de las conductas interinas se ha atribuido a
los cambios en la tasa de reforzamiento
(Reynolds, 1961), a la posibilidad de
respuestas operantes alternativas (Hinson &
Staddon, 1978), al programa de
reforzamiento empleado (Jacquet, 1972),
entre otros. Sin embargo, estos estudios se
centraron en la medicion de la tasa de
respuesta, tal y como lo muestra el fenémeno
del contraste conductual (Reynolds, 1961), el

cual, en el presente estudio se observa en el
aumento de los aciertos mientras ocurre la
disminucion de los errores durante el
entrenamiento. Este dato habria sido
suficiente para dar cuenta del control del
estimulo, sin embargo, no lo es para explicar
por qué cambia la distribucion de la
conducta. Diferentes explicaciones han
surgido tratando de dar cuenta de este
fenébmeno, tal es el caso de la teoria de la
competencia (Staddon, 1982, 1977) la cual
sefiala que el contraste conductual surge
cuando se reduce la competencia entre la
conducta operante y las posibles conductas
interinas.

11
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En el presente estudio no se programaron
conductas alternativas de forma explicita, ni
se introdujeron elementos que permitieran la
manifestacion o competencia de alguna
conducta en particular, sin embargo, la
conducta en general se va ordenando de
acuerdo a las contingencias programadas,
las cuales en este estudio se centran
principalmente en los intervalos entre
estimulos. Lo que nos permite identificar el
control del estimulo como un fenémeno que
se encuentra ampliamente relacionado con
la discriminacién temporal u organizacion
temporal del comportamiento. Al respecto,
Baum (2012) explica la distribucion de la
conducta como una seleccién de operantes
gue tienen mayor posibilidad de generar
eventos filogenéticamente importantes y que
cambia sistematicamente como
consecuencia de la induccion y las
contingencias. Sin embargo, la re-
distribucién temporal de la conducta se ha
visto poco estudiada, centrando mas la re-
distribucion de la conducta en el cambio de
una actividad a otra, por lo tanto, incluir el
tiempo como elemento que puede ocasionar
variaciones en la re-distribucion de la
conducta cobre relevancia para el
establecimiento de la distribucién como una
medida o ley del comportamiento (Baum,
2018).

Estos hallazgos contribuyen a una
interpretacion molar del comportamiento y se
suman a los estudios que tienen como base
la distribucion de la conducta como unidad
de medida que permite interpretar de forma
mas integral el comportamiento (Baum,
2002, 2005, 2012, 2018; Killeen & Pelldn,
2013; Hinson &Staddon, 1978; Reynolds,
1961; Dougan & Eacker, 1982).
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Resumen

Los conceptos de competencia y educacion inclusiva son centrales en el apartado de Educacién
Especial de la Reforma Integral de la Educacion Basica (RIEB). La aplicacion de ambos conceptos
enfrenta al menos tres problemas, uno relacionado con ensefianza-aprendizaje, otro con la
aplicacion del término competencia y uno mas con el de educacién inclusiva. El propésito del
presente estudio es utilizar el concepto de competencia, como extension de la Teoriade laConducta
(Ribes & Lopez, 1985), para el desarrollo de habilidades y aptitudes de vida. Participaron dieciséis
nifios de ambos sexos del quinto grado con y sin requerimientos de Educaciéon Especial de una
escuela primaria publica. Se utilizé un disefio intrasujeto con una Prueba Diagndstica, Prueba
Inicial, Fase de Intervencién y una Prueba Final. Los resultados del estudio, con base en criterios
de logro, sugieren que el aprendizaje centrado en el concepto de competencia, sustentado en la
Teoria de Conducta, posibilita el dominio de los contenidos de conocimiento en distintos niveles
de aptitud funcional, independientemente de que el estudiante necesite o no de atencidn educativa
especial.

Palabras Clave: Educacion inclusiva, competencia, unidad de ensefianza-aprendizaje.
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Abstract

The concepts of competence and inclusive education are central in the special education section of
the Integral Reform of Basic Education (RIEB). The application of both concepts faces at least three
problems, one related to teaching-learning, another with the application of the term competence and
one more with the one of inclusive education. The purpose of this study is to use the concept of
competence, as an extension of the Behavior Theory (Ribes & Lopez, 1985), for the development of
life skills and aptitudes. Sixteen children of both sexes of the fifth grade participated with and
without requirements of special education from a public primary school. An intrasubject design was
used with a Diagnostic Test, Initial Test, Intervention Phase and a Final Test. The results of the study,
based on achievement criteria, suggest that learning centered on the concept of competence, based
on the Behavior Theory, enables the comprehension of knowledge contents in different levels of
functional aptitude, regardless of whether the student need or not of special educational attention.

Keywords: Inclusive education, competence, teaching-learning unit.

INTRODUCCION de educacion basica con base en las

necesidades de los estudiantes, sean estos

Los constantes cambios sociales, politicos y 0 no de educacion especial

economicos han influido en la estructura
nuclear de la familia y en las instituciones
educativas. La primera era la encargada de
educar y la segunda de instruir. En la
actualidad a las instituciones se les ha
asignado al menos tres tareas: la primera
instruir, la segunda educar y la tercera
incluye estas dos (Ribes, 2008). En la
actualidad la Secretaria de Educacion
Publica, con base en las Declaraciones de la
Organizacién Educativa, Cientifica y Cultural
de las Naciones Unidas [UNESCO] se ha
comprometido con el derecho que los nifios
tienen de ser educados sin distincion alguna.
La educacion inclusiva, como modelo,
asume este compromiso (Secretaria de
Educacién Publica [SEP], 2011%).

Los planes y programas de estudio de la
Educaciéon Especial se han venido
transformando a nivel nacional e
internacional. Se identifican al menos cinco
modelos de atencién: el primero denominado
“Asistencial’, asume que las personas con
“‘enfermedad mental”, limitaciones fisicas y/o
sensoriales, son dependientes y en
consecuencia tienen que estar recluidos en
instituciones especializadas o0 en sus propios
hogares bajo la supervisiéon y custodia de los
familiares; el segundo, conocido como
“Rehabilitatorio o) Médico-Terapédutico,
concebia a la persona con deficiencia, como
‘enfermo” a quien se le tenia que
diagnosticar, corregir o curar a través de
atencion especializada; el tercero llamado
“Psicogenético-Pedagdgico”, se centra en la
basqueda de estrategias pedagdgicas para
educar a las personas con deficiencias; el

La Educaciéon inclusiva como modelo, se
sustenta en los derechos fundamentales del
hombre, en la dignidad y el valor de la
persona humana (UNESCO, 1990). EIl

compromiso mundial consensado establece
el derecho a la educacién para todos los
nifios sin distincién. Con base en lo anterior,
el Sistema Educativo se ha comprometido a
disefar sus planes y programas de estudio

cuarto, denominado “Integracion Educativa”,
tiene como propdsito integrar a los alumnos
con necesidades educativas especiales a las
aulas regulares; el quinto modelo, aun
vigente, denominado “Educacién Inclusiva’,
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asume que todos los nifios y jévenes tienen
el derecho a la educacién, por lo que el
sistema educativo debe de ajustarse a las
necesidades de los estudiantes, sean estos
0 no de educacion especial. El término de
necesidades educativas especiales se
sustituyé por el de barreras para el
aprendizaje y la participacién (Guevara,
Ortega & Plancarte, 2011; SEP, 2010). Al
Subsistema de Educacién Especial le
corresponde educar a todos los nifios, sin
distincion alguna, es decir, que tengan
acceso, permanencia y egreso con calidad
(SEP, 20113, 2017).

La aplicacion de los conceptos de
competencia y educacion inclusiva, centrales
en la Educacion Especial (SEP, 2011%
Direccion de Educacion Especial, 2012)
enfrenta varios problemas. Primero, el
concepto de competencia, esta sustentado
en distintas teorias, inconmensurables entre
si, que afectan el planteamiento conceptual
del problema, asi como su aplicacion en la
enseflanza y aprendizaje de los contenidos
disciplinares (Ribes, 2012); segundo, la
aplicacion del concepto de educacion
inclusiva se esta limitando por las politicas
educativas a corto plazo, a nivel estructural
no se consideran las condiciones sociales,
econbémicas y politicas del pais (Diaz
Barriga, 2017; Jacobo & Vargas, 2016). En
consecuencia, el Sistema Educativo
Mexicano, no puede garantizar el servicio
educativo de todos los grupos vulnerables,
incluyendo a aquellos con requerimientos de
Educacién Especial.

En la RIEB, para concretar el disefio y
aplicacion de los planes y programas se
establecen dos ejes como politica publica: 1)
Impulso a la formacion integral de todos los
alumnos en los tres niveles educativos; y 2)
El desarrollo de competencias para la vida, a
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partir de aprendizajes esperados y el
establecimiento de estandares curriculares y
de gestion (SEP, 2011a, 2011b, 2011c).

Ademéas del concepto de educacién
inclusiva, en el presente estudio, son
centrales los de contingencia y competencia.
El primero, contingencia, proviene del latin
“contingens” participio activo de “contigere”
que quiere decir suceder. Es decir,
sobrevenir y ocurrir, como posibilidad.

El estudio del reflejo condicionado, como
mecanismo para explicar la relacién entre el
estimulo y la respuesta incondicionada con
el estimulo y la respuesta condicionada llevo
a Watson (1916) a postular una relacién
condicional, entre el evento contingente (el
estimulo como sefial) y la respuesta
contingente que puede o no suceder.

En la obra de Skinner (1938, 1957), el
reforzador, como contingencia, respecto de
una respuesta previamente definida
representd el criterio fundamental para
distinguir el condicionamiento operante del
condicionamiento clasico propuesto por
Watson (1916). Es decir, el concepto de
contingencia se identifica como la relacion
entre el estimulo reforzante y la respuesta. El
reforzador incrementa la probabilidad de que
la respuesta ocurra en el futuro.

Ribes en Teoria de la Conducta (TC), define
a la contingencia como una relacion de
condicionalidad entre los objetos o eventos
de estimulo y el organismo (Ribes & Lopez,
1985). ElI concepto de contingencia
propuesto por Ribes (1995), puede
constituirse en un instrumento l6gico para
abordar el analisis del comportamiento.

El segundo, competencia, aunque no forma
parte de TC, resulta pertinente en la medida
gue opera subordinado a la légica de las
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categorias abstractas de la teoria en la que
se sustenta; ademas de conservar Ssu
significado funcional de uso en el lenguaje
ordinario. Este término, como una extension
de TC, implica habilidades, aptitudes y
criterios de logro en un dominio particular.

Los términos “habilidad” y “aptitud” estan
estrechamente relacionados con el término
competencia. El primero se refiere a lo que
se hace y el segundo a lo que se puede
hacer en cuanto a satisfacer un criterio
(Ribes, 2011). Los criterios de logro en una
situacion de aprendizaje se identifican en
términos de comportamientos, resultados,
productos o cambios en la situacion, y el
requisito que debe satisfacerse para que
dichos logros se cumplan (Ribes, 1990,
2011). Ademas, es importante identificar la
naturaleza de los objetos, materiales o
acontecimientos con los que se debe
interactuar y las caracteristicas de las
acciones o conductas funcionales en esa
situacion.

Las competencias, con base en TC deben
incluir (Ribes, 2008): a) la especificacion del
desempefio; y b) los criterios que dicho
desempefio debe tener, con base en el
criterio que se satisface al tener un
desligamiento funcional determinado. Las
actividades que definen una competencia no
son fijas, su composicion y organizacion es
variable pues depende del criterio funcional
gue satisfagan (Ribes, 2011). Una
competencia se muestra cuando se da una
interaccion efectiva y se cumple el criterio de
logro en un dominio particular. ElI concepto
de competencia en la  propuesta
metodolégica del presente estudio se
concreta en la Unidad de Ensefianza
Aprendizaje (UEA) en el contexto de la
Planeacion del Proceso Educativo centrado
en el aprendiz (Ribes, 2008).

El disefio y evaluacién de una Unidad de
ensefianza Aprendizaje (UEA) se
fundamenta en la Taxonomia de Funciones
propuesta por Ribes (2010); Ribes y Lopez
(1985), con cinco niveles jerarquicos:
contextual, suplementario, selector,
sustitutivo referencial y sustitutivo no
referencial. Los tres primeros niveles
funcionales estan ligados a relaciones de
contingencias que prevalecen en la
situacion. Las dos ultimas funciones implican
un proceso de transformacion de
contingencias y caracterizan al
comportamiento propiamente humano. La
conducta sustitutiva que se ejercita en estos
niveles involucra respuestas convencionales
gue introducen dimensiones funcionales no
presentes en la situacion.

En la taxonomia la configuracién l6gica de
cada nivel funcional esta constituida por
cuatro conceptos basicos: mediacion, tipo de
relacion, desligamiento y criterio de ajuste
(Ribes, 2010). En el campo de |la
investigacion aplicada, como extension de la
teoria, se hace énfasis en dos conceptos: el
desligamiento y el criterio de ajuste. El
primero se vincula con diferentes niveles de
aptitud funcional y el segundo con el criterio
de logro implicado en la definicion del
concepto de competencia (Ribes, 2011). En
una situacion de aprendizaje (ej. campos
formativos en la educacién bésica) se utilizan
criterios relacionados con la taxonomia en
términos menos complejos (Ribes, 2008):
ligado al objeto, ligado a la operacion,
desligado de la operacion particular,
desligado de la situacibn presente, y
desligado de la situacion concreta.

La estructura de la UEA se sustenta en el
modelo propuesto por Ribes (2008) para la
‘reconstruccion” de la escuela como el
ambito social apropiado para el desarrollo
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psicologico y el aprendizaje de las diversas
competencias de conocimiento y de vida. La
estructura del modelo propuesto incluye:
Criterios de conocimiento, criterios de vida,
modos de conocimiento, modos de vida,
modos linguisticos (Camacho Candia, 2006;
Gdmez Fuentes, 2005), y no linglistico en
los cinco niveles de aptitud funcional. Para
mayor informacion revisar la propuesta de
Ribes (2008).

La metodologia para el disefio de una UEA
enfatiza la interaccién del aprendiz con los
objetos y eventos de aprendizaje en
situaciones especificas que implican el
reconocimiento, ejecucion, seleccion,
imaginacion y teorizacion de los objetos y
eventos de aprendizaje. La UEA incluye
actividades que requieren: 1) Criterios de
logro con base en comportamientos,
productos o cambios en la situaciébn en
términos de su ligamiento con el objeto,
ligamiento a una operacion particular sobre
el objeto, desligamiento de la operacién
particular, desligamiento de la situacion
presente en que se actla, y desligamiento de
situaciones concretas; 2) Situaciones
diferentes a las aulas; 3) Participacién de
profesores expertos en los dominios de
conocimiento; 4) Competencias linglisticas
de distinto nivel funcional, especialmente
aguellas que auspicien relaciones
sustitutivas de contingencias; 5) Situaciones
de ensefianza en las que se ejerciten y
transfieran actos competentes; vy, 6)
Enseflanza y evaluacibn como un solo
momento educativo.

Investigaciones recientes  sobre la
Planeacion del Proceso Educativo centrado
en el aprendiz han utilizado la Unidad de
Ensefianza  Aprendizaje (UEA) para
establecer situaciones de ensefianza-
aprendizaje sustentadas en los supuestos
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tedricos de la propuesta de Ribes y Lépez
(1985) y Ribes (2008). Los resultados
sugieren (GOomez Fuentes & Acosta
Marquez, 2015; Acosta Marquez et al. 2014;
Pulido Pérez, en preparacion) que la UEA,
disefiada con base en el concepto de
competencia promueve el dominio de los
contenidos disciplinarios en distinto nivel de
complejidad, independientemente del grado
escolar y las necesidades educativas de los
estudiantes; que los estudiantes cuyo
profesor habia tenido formacién en TC,
mostraron mayores porcentajes en el
cumplimiento del criterio de logro en el nivel
sustitutivo referencial y no referencial
(Gémez Fuentes, Acosta Marquez & Peralta
Guerra, 2015); que la UEA, tal como Ribes
(2008) ha planteado, es un instrumento
l6gico y flexible que puede generar diferentes
situaciones de ensefianza-aprendizaje y que
no puede ser considerado un instrumento de
caracter general.

Educar en el Siglo XXI representa un desafio
mayor para los sistemas educativos (SEP,
2011c). En la RIEB, como politica publica, se
enfatiza el impulso a la formacién integral de
los alumnos en competencias para la vida, y
perfil de egreso a partir de aprendizajes
esperados, con base en planes y programas
de estudio, desempefio docente con calidad
y gestion (SEP, 201l1a). Este desafio es
mayor en la Educacién Especial, pues se
requiere de programas, métodos y recursos
técnicos, entre otros para formar a los
estudiantes con competencias para una vida
independiente.

En la operacion de los planes y programas
de estudio del sistema de educacion especial
se presentan al menos cuatro problemas
generales: 1) El proceso de ensefianza-
aprendizaje se centra en el que ensefa y no
en el aprendiz; 2) No se identifican
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competencias especificas que orienten la
aplicacion de los programas de estudio
(SEP, 2011b); 3) Los profesionales que
ofrecen los servicios de educacion especial a
través de las Unidades de Servicio y Apoyo
a la Educacién Regular (USAER) es limitado
en formacion y cobertura (Jacobo & Vargas,
2016); 4) La aplicacion del concepto de
Educacién Inclusiva (SEP, 2011a, 2011b;
Direccidon de Educacion Basica, 2012), en las
escuelas de educacion primaria, no
considera las limitaciones fisicas,
psicoldgicas y cognitivas de los estudiantes,
en la evaluacion se utilizan pruebas
estandarizadas para poblaciones no
mexicanas y los examenes estan disefiados
para nifios “‘regulares” (Vargas, Espino &
Martinez, 2016).

El desarrollo de competencias de vida se
puede evaluar con base en criterios de logro
en distinto nivel funcional, a partir una
propuesta alternativa sustentada en la
psicologia como disciplina cientifica, cuyo
objeto de estudio orienta conceptual y
metodoldgicamente el disefio de la Unidad
de Ensefianza Aprendizaje y su aplicacién en
el ambito de la educaciéon especial: Analisis
de las interacciones interdependientes entre
un individuo y otros individuos, eventos y
objetos en circunstancias especificas. Esta
propuesta asume la l6gica de la Teoria de la
Conducta (Ribes & Lopez, 1985).

Propdsito del estudio

Evaluar el despliegue de competencias de
vida en distinto nivel de aptitud funcional en

aprendientes con 0 sin requerimientos de
educacién especial con base en el disefio y
aplicacion de una Unidad de Ensefianza
Aprendizaje sustentada en el concepto de
competencia desde la l6gica de la Teoria de
la Conducta.

METODO
Participantes

Dieciséis niflos de ambos sexos con o sin
requerimientos de Educacion Especial del
quinto grado de la Escuela Primaria Pablica
“Ana Maria Gallaga” del Municipio de Alto
Lucero, Veracruz.

Situacién Experimental

El estudio se realiz6 en un aula convencional
y en el patio de juegos de la Escuela
mencionada.

Materiales

Una computadora HP (Modelo AR5B125),
mesa bancos binarios y de paleta, material
didactico, pruebas de desempefio vy
papeleria.

Procedimiento
Disefio Experimental

Se utiliz6 un disefio con una Prueba
Diagnéstica, Prueba Inicial, Fase de
Intervencidn y una Prueba Final. El disefio de
la UEA se sustentd en la Taxonomia de
Funciones de Ribes y Lépez (1985) y la
planeacion del proceso educativo centrado
en el aprendiz propuesta por Ribes (2008).
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Tabla 1. Disefio de intrasujeto, con Prueba Diagndéstico, Prueba Inicial, Fase de Intervencion y

Prueba final

PARTICIPANTES PRUEBAS

PCRE1
PCRE2
[...]
PCREN
PSRE1
PSRE2

[..]
PSREN

Sesiones 1 1

Diagnostica Inicial

FASE PRUEBA

NF1 NF2 NF3 NF4 NF5

Intervencion Final
UEA
S 1

Nota: UEA= Unidad de Ensefianza Aprendizaje; PCRE1[...] PCRN= Participante con
requerimientos de educacion especial; PCREL][...] PCRN= Participante con requerimientos de
educacion especial; PSRE1]...] PSRN= Participante con requerimientos de educacion especial.

Prueba Diagnostica

Esta prueba fue disefiada con base en el
campo formativo “Pensamiento Matematico”.
La prueba se estructuré con diez reactivos de
opcién multiple. El proposito de la prueba fue
evaluar los contenidos relacionados con el
sistema métrico decimal. Este instrumento,
disefiado tradicionalmente, fue utilizado para
identificar el nivel de desempefio de los
estudiantes antes de iniciar el estudio.

Prueba inicial

Esta prueba se disefi6 con base en el
concepto de competencia y se aplicé al inicio
y al final del estudio. La prueba tuvo como
propésito evaluar el conocimiento y
aplicacion de las unidades de medida del
sistema métrico decimal; se disefié con diez
reactivos, dos por cada nivel funcional con
base en la Taxonomia de Funciones. Las
competencias de vida se evaluaron con base
en criterios de logro de distinto nivel
funcional. Estos se sustentaron en

20

comportamientos, productos o cambios en la
situacion en términos de su ligamiento con el
objeto, ligamiento a una operacién particular
sobre el objeto, desligamiento de la
operacion particular, desligamiento de la
situacion presente en que se actla, Yy
desligamiento de situaciones concretas
(Ribes, 2008).

Fase de Intervencion

Los estudiantes con o sin requerimientos de
Educacion Especial fueron expuestos a la
misma Unidad de Ensefianza Aprendizaje.
Se utilizaron los contenidos disciplinares de
las “Unidades de Medida Convencionales”
de los planes y programas de educacion
basica para el quinto grado de educacion
primaria. La UEA se diseid para que los
aprendientes  resolvieran de  manera
auténoma, problemas matematicos
aplicados en distintos niveles de aptitud
funcional (Ribes & Lopez, 1985).
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La UEA se construyé6 con base en los
siguientes criterios: Dominio de
Conocimiento:  Matematico;, Modo de
Conocimiento: Ordinario y Formal; Modos de
Vida: Técnico-Practico. En la UEA el
lenguaje es el medio de contacto
convencional que posibilita las interacciones
funcionales en distintos niveles de aptitud
funcional (Ribes, 1999).

Los criterios de logro, vinculados al concepto
de competencia, utilizados para planificar la
UEA y evaluar la ejecucion de los
estudiantes fueron los siguientes: 1. Ligado
al objeto: Nombrar y sefalar distintas
unidades basicas de medida del sistema
métrico decimal; 2. Ligado a la operacion:
Construir 'y utilizar instrumentos que
representen paramétricamente las unidades
de medida del sistema métrico decimal; 3.
Desligado de la operacion particular:
Identificar y clasificar los eventos con base
en las diferentes unidades basicas de
medida del sistema métrico decimal; 4.
Desligado de la situacion presente:
Establecer conversiones paramétricas entre
unidades del sistema métrico decimal; 5.
Desligado de la situacibn concreta:
Ejemplificar y relacionar situaciones de la
vida cotidiana en donde se emplean
unidades de medida del sistema métrico
decimal.

Prueba Final

Esta prueba se aplicé al concluir la Fase de
Intervencion y fue la misma que la Prueba
Inicial.

RESULTADOS

La figura 1 muestra los porcentajes promedio
de respuestas correctas en la Prueba
Diagnostica, Prueba Inicial, Fase de
Intervencién y Prueba Final. En la Prueba

Diagnostica, parte superior izquierda de la
figura 1, el porcentaje promedio alcanzado
por los “Participantes sin Requerimientos de
Educacion Especial” (PSRE) fue del 53% vy el
de los “Participantes con Requerimientos de
Educacion Especial (PCRE) del 38 %. Cinco
de los PSRE obtuvieron porcentajes de
respuestas correctas iguales o mayores al
60% (P1, P3, P5, P6, P9). El P16 (PCRE),
participante  con  requerimientos  de
educacién especial, alcanzé el 100% en la
Prueba Diagnostica.

En la parte superior derecha de la figura 1 se
muestran  los  porcentajes  promedio
obtenidos por los participantes en la Prueba
Inicial. Los PSRE mostraron los siguientes
porcentajes: F1 69%, F2 67%, F3 53%, F4
43% y F5 57%; los PCRE fue: F1 40%, F2
42%, F3 34%, F4 18% y F5 24%. Los
resultados indican que en la Prueba Inicial
los aprendientes sin  requerimientos
especiales tuvieron porcentajes mayores o
iguales al 57% en tres de los cinco niveles
funcionales (F1, F2, F5); el porcentaje
promedio en los aprendientes con
requerimientos especiales fue menor o igual
al 42% en los cinco niveles funcionales.

En la parte inferior izquierda de la figura 1 se
muestran  los  porcentajes  promedio
obtenidos por los participantes en la Fase de
Intervencion. Los PSRE obtuvieron los
siguientes porcentajes promedio: F1 99%,
F2 93%, F3 100%, F4 50%, F5 70%; los
PCRE alcanzaron los siguientes porcentajes:
F1 80%, F2 75%, F3, 70%, F4 34%, F5 26%.
Los resultados sugieren que el desempefio
en la Fase de Intervencion fue superior en
ambos grupos en los cinco niveles
funcionales en comparacibn con los
porcentajes obtenidos en la Prueba Inicial.
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En la parte inferior derecha de la figura 1 se
muestran  los  porcentajes  promedio
obtenidos por los participantes en la Prueba
Final. Los PSRE obtuvieron los siguientes
porcentajes promedio: F1 83%, F2 73%, F3
72%, F4 79%, F5 61%; los PCRE alcanzaron
los siguientes: F1 52%, F2 44%, F3 50%, F4
40% y F5 28%. Los resultados en ambos
grupos son mayores gue los mostrados en la

prueba inicial y menores a los obtenidos en
la Fase de Intervencién. Los hallazgos
sugieren que la Unidad de Ensefianza
Aprendizaje, sustentada en Teoria de la
Conducta y evaluada con base en criterios
de logro de distinto nivel de aptitud funcional,
puede ser un instrumento légico para la
ensefianza y aprendizaje de competencias
de vida.
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Figura 1. Porcentaje promedio de respuestas correctas de los participantes durante la Prueba
Diagnoéstica, Prueba Inicial, Fase de Intervencion y Prueba Final.
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La figura 2 muestra los porcentajes
individuales de respuestas correctas de los
PSRE en la Prueba Inicial, la Fase de
Intervencion y la Prueba Final. El analisis de
los resultados se agrupa en tres categorias:
1) Intrasituacional. Agrupa los tres primeros
niveles funcionales: contextual,
suplementario y selector; 2) Extrasituacional.
Incluye el nivel sustitutivo referencial; 3)
Transituacional. Incluye el nivel sustitutivo no
referencial.

En la categoria intrasituacional, nueve PSRE
(P1, P2, P3, P4, P5, P6, P8, P9, P11)
desplegaron competencias de vida en los
tres niveles funcionales con porcentajes
mayores o iguales al 65% con excepcion del
P7 y P10 quienes en el nivel selector

alcanzaron porcentajes del 40% y del 50%
respectivamente. En la categoria
extrasituacional, diez aprendientes (P1, P2,
P3, P4, P5, P6, P7, P9, P10 y P11)
obtuvieron porcentajes iguales o mayores al
80%. En la categoria transituacional los once
estudiantes obtuvieron porcentajes entre el
60% y 65%. Los resultados indican que el
despliegue de competencias de vida fue
mayor en la prueba final que en la prueba
inicial;, se observdo también que los
porcentajes mayores en promedio se
mostraron en el nivel intrasituacional y
extrasituacional. Estos hallazgos sugieren
gue el desempefio en el nivel transituacional
requiere el cumplimiento de criterios de logro
de mayor complejidad.
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Figura 2.

Porcentajes de respuestas correctas de los participantes sin requerimientos de

Educacion Especial durante la Prueba Inicial, la Fase de Intervencién y la Prueba Final.

La figura 3 muestra los porcentajes
individuales de respuestas correctas de los
PCRE en la Prueba Inicial, la Fase de
Intervencion y la Prueba Final. El andlisis de
los resultados se agrupa en tres categorias:
1) Intrasituacional. Incluye los tres primeros
niveles funcionales: contextual,
suplementario y selector; 2) Extrasituacional.
Incluye el nivel sustitutivo referencial; 3)
Transituacional. Incluye el nivel sustitutivo no
referencial. En la categoria intrasituacional,
los datos muestran que tres estudiantes
cumplieron con los criterios de logro en los
tres primeros niveles de la categoria, con
porcentajes mayores al 45% e iguales al
100% (P13, P15, P16). Los hallazgos
muestran que el P13 alcanzo porcentajes
mayores al 75% e iguales al 100% en los tres
niveles intrasituacionales y el P14, aunque
habia obtenido porcentajes mayores al 85%
en la prueba inicial, en la prueba final tuvo
porcentajes iguales a cero en los tres niveles;
el P12 obtuvo porcentajes entre 0% y 30%
en los tres niveles de esta categoria. A nivel
extrasituacional, los datos indican que tres
de los participantes obtuvieron en la prueba
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final porcentajes entre el 50% y 60%, los
otros dos participantes obtuvieron
porcentajes iguales a 0%; en la categoria
transituacional, solo dos aprendientes (P13 y
P15) obtuvieron porcentajes del 90% y 65%;
el P12 un porcentaje del 15% y los otros dos
participantes porcentajes de 0%. Los
hallazgos indican que el despliegue de las
competencias de vida en los cinco niveles de
la taxonomia fue superior en la prueba final
respecto a la prueba inicial; que estos
porcentajes de ejecucién fueron mayores en
la categoria intrasituacional y menores en la
extrasituacional y transituacional. Sin
embargo, el desempefio mostrado por los
PSRE fue menor en comparacién con los
aprendientes sin estos requerimientos. Estos
resultados sugieren que las Unidades de
Enseflanza Aprendizaje fundamentadas en
el concepto de relacion condicional no
pueden ser de caracter general, sino que
tienen que ser disefiadas con base en las
condiciones de la situacién de aprendizaje.
Por ejemplo, los contenidos de aprendizaje,
caracteristicas de los estudiantes, entre
otros factores.
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Figura 3. Porcentajes de respuestas correctas de los participantes con requerimientos de
Educacion Especial durante la Prueba Inicial, la Fase de Intervencién y la Prueba Final.

COMENTARIOS

Los resultados del presente estudio sugieren
que el concepto de competencia, como
extension de la Teoria de la Conducta, puede
ser utilizado para evaluar el despliegue de
habilidades en diferentes niveles de aptitud
funcional, con base en criterios de logro
(Ribes, 2008). Estos hallazgos también
indican, que la Unidad de Ensefianza
Aprendizaje puede ser un instrumento légico
que contribuye al ejercicio de competencias
de vida en aprendientes con y sin
requerimientos de educacion especial. La
UEA puede ser una estrategia alternativa
para analizar los aspectos psicoldgicos,
como relaciones condicionales en
situaciones de ensefianza-aprendizaje.

En afios recientes se han disefiado y
aplicado varios estudios que enfatizan la
planeacion del proceso educativo centrado
en el aprendiz (Ribes, 2008). Gomez
Fuentes y Acosta Marquez (2015) disefiaron
y evaluaron la aplicacién de una Unidad de
Enseflanza Aprendizaje con base en el
concepto de competencia sustentado en la
Teoria de la Conducta, en dos escuelas
primarias  multigrado. Los resultados
sugieren que la UEA contribuye al
despliegue de competencias evaluadas con
base en criterios de logro en los cinco niveles
funcionales de la taxonomia,
independientemente del grado escolar.

En un segundo estudio Gomez Fuentes,
Acosta Marquez y Peralta Guerra (2015)
disefiaron una UEA en Ciencias Naturales.
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Participaron niflos de ambos sexos de dos
escuelas primarias con aula multigrado y dos
profesores de educacién basica, uno con
formacion en Teoria de la Conducta y ambos
con experiencia docente en Educacion
Bésica. Los resultados de este estudio
confirman los hallazgos de Gémez Fuentes
et al. (2015). En ambos estudios los
aprendientes cumplieron los criterios de
logro en los cinco niveles de aptitud
funcional, independientemente del grado
escolar. En este segundo estudio (2015) los
resultados sugieren que el cumplimiento de
los criterios de logro es mayor en los tres
primeros niveles de aptitud funcional y que el
desempefio es mayor cuando el profesor ha
sido entrenado en el disefio y aplicacién de
una UEA.

Pulido Pérez (en preparacion) evalu6 el
ejercicio de los derechos de los nifios
utilizando una UEA, como instrumento légico
para establecer interacciones conductuales
en diferentes niveles de aptitud funcional.
Participaron nifios de ambos sexos del quinto
grado de una escuela primaria publica de la
ciudad de Misantla, Veracruz. Dos de ellos
con requerimientos de educacion especial y
dos sin este tipo de requerimientos. Los
resultados mostraron que los aprendientes
con y sin requerimientos especiales,
cumplieron con los criterios de logro en los
cinco niveles de aptitud funcional, aunque un
poco mejor, los aprendientes clasificados
como “regulares”. Los resultados de este
estudio sugieren que la UEA, tal como Ribes
(2008) lo ha planteado, es un instrumento
l6gico y flexible que puede generar diferentes
situaciones de ensefianza-aprendizaje y que
no puede ser considerado un instrumento de
caracter general.

La generacion y aplicacion del conocimiento
no puede estar al margen del objeto
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conceptual de la disciplina cientifica que se
cultiva. En el caso de la psicologia, el andlisis
de la dimension psicoldgica, con base en el
objeto de conocimiento, es una actividad
fundamental que debe realizarse a partir de
los problemas sociales, como
comportamiento en situacion. Lo
anteriormente mencionado nos conduce,
ante la ausencia de una teoria general
consensuada, a establecer un compromiso
tedrico y empirico; en este caso con la Teoria
de la Conducta (Ribes & LoOpez, 1985).
Asumir el objeto de estudio de la teoria
mencionada nos lleva a reconocer que no
hay problemas psicolégicos por si mismos,
estos tienen sentido en el &mbito de la teoria
gque se asume y son validados por la
sociedad.

Las limitaciones que podrian identificarse
estan relacionadas con el objeto de estudio
de la teoria que se asume y su coherencia
con los métodos, procedimientos, sistema de
medida, analisis e interpretacibn de los
resultados. La teoria orienta el analisis del
fendmeno psicoldgico y su aplicacion. No
hay problemas psicolégicos por si mismos,
éstos se identifican y validan socialmente.
Desde esta perspectiva las principales
limitaciones del estudio pueden centrarse en
el disefio y formulacion de la UEA, asi como
en los procedimientos de observacion,
registro e interpretacion de los resultados de
la investigacion. Sin embargo, al margen de
las limitaciones sefaladas, el presente
estudio puede contribuir a la formaciéon de
investigadores en  psicologia y al
entrenamiento de docentes en servicio.

En el primer caso, al analizar e interpretar las
categorias l6gicas de la teoria que se asume,
con el planteamiento de preguntas de
investigacion  pertinentes; asi  como,
identificar el objeto de conocimiento propio y
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especifico de la psicologia como ciencia del
comportamiento. Lo anterior puede contribuir
a la identificacion de los problemas sociales
como fuente de problemas psicolégicos.

En el segundo caso, al reconocimiento de un
cuerpo de conocimiento validado
cientificamente que puede ser aplicado al
ambito tecnoldgico y préactico; a la solucion
de problemas psicologicos identificados en
situaciones sociales especificas; a la
identificacion de problemas en situaciones
de ensefianza-aprendizaje como
comportamientos que pueden ser analizados
con arreglos contingenciales; y al
reconocimiento de que el docente de
educacion bésica, con entrenamiento teérico
y empirico pertinente, puede constituirse en
un profesional vinculado a la aplicacion de
tecnologia conductual en situaciones
especificas.

La Teoria de la Conducta puede ser un
instrumento Util para identificar fendbmenos
psicolégicos, reorganizarlos
conceptualmente 'y guiar el disefio,
formulacion de métodos, procedimientos
observacionales y experimentales
congruentes con la l6gica de la taxonomia de
funciones (Ribes & Lépez, 1985). El disefo
de la UEA, como extension de la logica de la
teoria favorece la planeacién de actividades
ensefianza-aprendizaje (cotidianas,
did4cticas, de exposicion y experimentacion)
y los dominios de conocimiento en diferentes
niveles de aptitud funcional (Acosta
Marquez, Gémez Fuentes & Peralta Guerra,
2014).

La taxonomia de funciones permite
identificar en la UEA formas particulares de
interacciébn  entre  los  dominios de
conocimiento, las competencias de vida en
un campo de contingencias afectado por las

relaciones interdependientes del aprendiente
con los contenidos de conocimiento, los
medios de contacto fisico-quimico, ecolégico
y convencional (a través y mediante el
lenguaje) que pueden propiciar interacciones
psicoldgicas cualitativamente distintas.

La educacion para todos los nifios a nivel de
educacién basica es un derecho y por lo
tanto el sistema educativo debe ajustarse a
las necesidades de los estudiantes, sean
estos o0 no de educacion especial (UNESCO,
1990). Sin embargo, como ya fue
mencionado, en la RIEB se identifican tres
problemas que pueden incidir en el
aprendizaje de los estudiantes, uno
relacionado con la ensefianza-aprendizaje,
otro con el concepto de competencia y un
tercero con los servicios que ofrecen las
USAER, en el que se incluye la educacion
inclusiva.

La UEA, sustentada en la Teoria de la
Conducta, puede ser una alternativa para
abordar la planeacién del proceso educativo
(Ribes, 2008; Ribes & L6pez, 1985), toda vez
gue contribuye a la interaccién del estudiante
con otros estudiantes, objetos y eventos de
aprendizaje mediante el reconocimiento,
ejecucion,  seleccion, imaginacién vy
teorizacion de los dominios de conocimiento
y competencias de vida en circunstancias
especificas. La importancia de la propuesta
puede identificarse en la extension de la
investigacion basica al campo educativo y en
la mejora del desempefio de los estudiantes,
independientemente de su condicién fisica
y/o psicoldgica.

La Educacién Especial en la Reforma
Integral de la Educacion Basica (SEP,
2011a, 2011b) establece dos ejes como
politica publica: 1) impulso a la formacion
integral de los alumnos en los tres niveles
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educativos; y 2) el desarrollo de
competencias para la vida a partir de
aprendizajes esperados y el establecimiento
de estandares curriculares y de gestion. En
estos ejes se asume como politica publica la
propuesta de la educacion inclusiva.

Desde la perspectiva de la psicologia como
disciplina cientifica, la concrecién de la
propuesta curricular mencionada implica al
menos que quienes disefien y apliqguen una
UEA en el nivel de educacion béasica y en el
presente caso en la educacion especial,
deban cumplir al menos con los siguientes
criterios: 1) Claridad conceptual respecto a la
dimensiéon psicolégica bajo estudio; 2)
Dominio teorico y practico de los planes y
programas educativos; 3) Planeacion del
proceso ensefianza-aprendizaje en
congruencia con una teoria particular,
respecto a lo psicologico; 4) Planeacion
metodolégica del proceso educativo
congruente con la teoria y las caracteristicas
de los aprendientes; 5) Evaluacion
simultanea de los niveles de aptitud funcional
dentro y fuera de la escuela y en espacios
naturales (Acosta Marquez, et al., 2014).

La escuela tradicional era responsable de
instruir a los educandos, sin embargo, los
constantes cambios sociales, politicos y
economicos han influido en la estructura
familiar 'y en consecuencia en las
instituciones educativas. Referirnos en este
momento a los problemas que quedan sin
resolver seria una tarea inacabada. En
consecuencia, al asumir el derecho de los
niflos a una educacion integral e inclusiva, el
sistema educativo y sus integrantes deberian
asumir el compromiso de constituirse en el
espacio natural en el que se cumplan los
requerimientos de formacion académica y
practica de los estudiantes que una sociedad
como la actual requiere.
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Resumen

Presentamos resultados de investigacién del cyberbullying en estudiantes de secundaria, cuyo
objetivo fue conocer las transformaciones y procesos de adaptacion personal particularmente
complejos que sufren dichos actores educativos, mostrandose precisamente al cyberbullying
como el mas activo entre los internautas, y por tanto el de mayor riesgo. Se realizé un grupo focal
con seis estudiantes de distintas secundarias de Xalapa; mediante el andlisis del discurso se
encontrd que la plataforma de mayor uso entre dicha poblacién es Facebook, aunado a que tienen
idea clara sobre lo que es el cyberbullying y consideran que son las mujeres quienes lo sufren mas
que los hombres. Cabe destacar que las actitudes reportadas se articularon alas acciones ejercidas
en las redes sociales, y que tiene que ver con el contenido sexual, predominando el temor como
emocion. Respecto a las recomendaciones y medidas de accién para disminuir el cyberbullying,
ningun estudiante ofrecidé informacién, lo que muestra la necesidad de orientacién en este nivel
educativo.

Palabras clave: Cyberbullying, secundaria, género, actitudes, emociones.

Abstract

We present research results of cyberbullying in high school students, whose objective was to know
the transformations and particularly complex personal adaptation processes suffered by these
educational actors, showing precisely cyberbullying as the most active among Internet users, and
therefore the most risky. They are the most active among Internet users, and therefore at a great
risk. A special group, consisting of six students from different schools in Xalapa was organized. An
analysis of the data showed that the platform they use the most is Facebook; that and they have a
clear idea about what cyberbullying is, and that women, they think, are a more frequent target of
cyberbullying than men. It should be noted that the reported attitudes matched actions carried out
in the social networks, these actions are related to sexual content in which, frequently, fear was
used as an emotion. Regarding recommendations and actions taken, students offered no
information, which shows the need for guidance at this educational level.

Keywords: Cyberbullying, junior high school, gender, attitudes, emotions.
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INTRODUCCION

Diversos reportes a nivel mundial han
referido el impacto del internet tanto de
manera positiva como negativa, (Diz, 2016;
Molina & Vecina 2015; Alvarez & Jurgenson,
2007; Keith & Martin, 2005 en Buelga &
Pons, 2012; Consalvo & Ess, 2011), los
estudiantes de las diversas escuelas
secundarias del pais no se apartan de sus
efectos y consecuencias, lo mismo que sus
profesores, directivos, etc. De hecho se
considera que son los adolescentes el grupo
de mayor vulnerabilidad en el mundo
cibernético (Consalvo y Ess, 2011) a partir de
los 13 a los 18 afios de edad. La
Organizaciéon Mundial de la Salud OMS
(2017) define la adolescencia como el
periodo de crecimiento y desarrollo humano
que se produce después de la nifiez y antes
de la edad adulta, entre los 10 y los 19 afios.

La educacion secundaria donde ubicamos a
este grupo etario, es un nivel educativo
complejo y contradictorio en donde
acontecen distintas situaciones y
experiencias escolares adversas. Dubet y
Martuccelli, investigadores franceses de
finales del S. XX, plantean que son ‘las
experiencias escolares”, las que merecen
ser analizadas a profundidad a partir de la
imagen de la escuela concebida como una
institucion educativa naturalmente integrada.
En la escuela se vinculan un conjunto de
actividades de sus miembros alrededor de
algunos principios, valores, creencias y
normas elementales que orientan y regulan
la vida de la organizacion, como: justicia,
igualdad y libertad, basadas en el respeto o
bien alrededor de una “funcién” Unica
jerarquizando roles y conductas (Dubet y
Martuccelli, 1998, p. 25) de los distintos
actores que intervienen en la escuela:
estudiantes, profesores, tutores,

orientadores, directivos, autoridades, padres
de familia y comunidad.

En este sentido, podemos mencionar que la
escuela secundaria ha sido objeto de
cambios y transformaciones a partir del siglo
XXI, por lo que distintos autores recientes
(Rose & Tynes, 2015; Alavi, Roberts, Sutton,
Axas & Repetti, 2015; Diz, 2016; Dorantes,
2016), se han interesado en indagar tépicos
gque hablan de su metamorfosis, y que
involucra a todo su sistema, ya que hoy en
dia un estudiante con las nuevas tecnologias

aprende, conversa, interactla, hace
declaraciones, formula propuestas,
desarrolla iniciativas, mantiene una

comunicacion multimodal a través de las
redes sociales generando nuevas dinamicas
sociales y nuevos entornos digitales de
aprendizaje, que antes no se mencionaban
en el sistema educativo. Por ejemplo: Del
Castillo y Asuma (2009) se han interesado
por sus reformas y politicas educativas;
Levinson  (2002), con su mirada
antropoldégica, da cuenta de las practicas que
desarrollan los estudiantes que acuden a la
secundaria, asi, expone como se moldea la
identidad en el interior del espacio escolar;
Sandoval (2000) valora a la secundaria como
un tipo de escuela en donde existen
elementos culturales construidos
histéricamente que se combinan con los
diversos saberes culturales de los sujetos,
generandose una dindmica en la que se
ponen en juego los diversos significados e
intereses.

Desde una perspectiva pedagdgica los
resultados obtenidos en estudiantes de
secundaria en la prueba Programme for
International Student Assessemen (PISA),
los estudiantes en México obtienen en
promedio 416 puntos. Este puntaje promedio
sitta a México por debajo del promedio
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segun informes de la Organizaciéon para la
Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos
(OCDE, 2015). Lo cual se suma a todas las
limitaciones que en esta etapa se visualizan
las dificultades que viven.

Por su parte, Furlan y Spitzer (2013) es uno
de los destacados investigadores que se han
preocupado por analizar la violencia en las
escuelas, él identifica que en el bullying
intervienen tanto los agresores, como las
victimas y los espectadores. Al respecto en
el ambito juridico o legal, se ha sefialado que
todo hecho que rifie con la ley, con la norma
social, los sujetos que actualizan una
hip6tesis normativa por lo menos son dos: un
sujeto activo y un sujeto pasivo pero en
algunos casos interviene un tercero: llAmese
observador, autor intelectual, coparticipe e
incluso el aquiescente. Este autor ha
precisado que es la escuela uno de los
escenarios de disturbios, agresividad e
intimidacion, sumemos el acoso, el
hostigamiento, el maltrato, la agresion e
intimidacion, el abuso, la manipulacion, el
blogueo social, la coaccién, los insultos y los
apodos (Diz, 2016). Por su parte (Harris &
Petrie 2003), han estudiado la violencia en la
educacién secundaria, sefialando que este
nivel es una época dificil donde los jovenes
son victimas de acoso; a su vez logré
identificar que un 52% de los alumnos de
secundaria reconocen el acoso que se
produce en el interior de la escuela, el 36%
considera ser victima de acoso y el 92%
sefialé haber visto actos de intimidacién en
su escuela, en el momento del almuerzo, en
el aula, de regreso a casa, en el recreo y
camino a la escuela. Weiss, Quiroz y Santos
del Real (2005), han analizado otras
probleméticas que van desde los planes de
estudio en la secundaria, sus mapas
curriculares, procesos de ensefianza

aprendizaje, enfoques, métodos
pedagogicos de trabajo, modelos
educativos, las dindmicas, proyectos
educativos, cambios tecnolégicos, etcétera,
gue a su vez se asocian a otros problemas
como la desercion escolar, la reprobacion,
entre otros. En conjunto, dichas
investigaciones, escenifican las diferencias y
desigualdades que hoy en dia enfrenta la
educacion secundaria mexicana.

A pesar de los diversos topicos que atafien a
este nivel educativo, el fenémeno del
cyberbullying ha sido poco estudiado en
México (Dorantes, 2016). Actualmente es un
objeto de estudio que se considera
emergente para investigar, debido a la rpida
incorporacion de las tecnologias de la
comunicacion e informacién en la educacion
y en la sociedad. La idea es poder
comprender en qué y como se estan
utilizando las tecnologias y dar cuenta de lo
gue esta pasando con el uso de y manejo
actual de la tecnologia, las redes sociales,
del internet, de las tecnologias digitales, los
teléfonos moviles, etcétera, dentro del
entorno de las TIC (Diz, 2016); de sus
plataformas y sus distintos dispositivos con
los que los estudiantes adolescentes de
educacion secundaria, al utilizarlos no en la
forma para las que fueron creadas, pueden
generar dafio a un tercero, principalmente a
sus comparfieros y amigos de grupo o
escuela.

Para empezar podemos referirnos al estudio
de IAB México y Kantar Millward Brown
(2017), quienes presentan el reporte
enfocado al segmento Generaciéon Z, con
base en el Estudio de Consumo de Medios y
Dispositivos conformado por jovenes
internautas mexicanos de 13 a 17 afios de
edad, en donde se encontré que éstos son
mas activos que el resto de los internautas
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en relacién al uso de plataformas sociales,
siendo Facebook, con 95%, la mas utilizada;
destacando que lo que mas consultan es
musica (73%), asi como bromas, chistes y
memes (60%), mientras que lo que mas
comparten son imagenes (68%), memes
(58%) vy selfies (52%).

En la presentacion del Congreso mundial de
la Child Dignity in the Digital World (La
dignidad del menor en el mundo digital), se
sefiala que los niflos y los adolescentes
representan una cuarta parte de los mas de
3.200 millones de usuarios de internet en el
mundo. Esta generacion con mas de 800
millones de jovenes usuarios corre el peligro
de ser victima de sextorsion, sexting,
ciberacoso y acoso, por lo que surge la
preocupacion y la necesidad de decisiones
centradas en la lucha contra el abuso sexual
infantil en internet y la proteccién de los nifios
en el entorno digital. «Todo nifio tiene
derecho a la dignidad y a la seguridad», «sin
embargo, millones de nifios sufren abusos y
explotacion en todo el mundo» y «la
tecnologia, que ha cambiado nuestras vidas
de muchas formas positivas, también se esta
utilizando cada vez mas en la explotacién de
nifios» (Child Dignity, 2017).

Se trata de un problema global que exige una
solucion global. Necesitamos un debate
profundo y abierto para crear conciencia y
generar acciones hacia una mejor proteccion
de los menores en internet.

Especificamente, lo que aqui buscamos es
hacer observable lo que sucede con la
violencia denominada cyberbullying,
entendida esta como “una agresion
intencional, por parte de un grupo o0 un
individuo que utiliza diversas formas
electronicas de manera repetida a una
victima que no puede defenderse facilmente
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por si misma” (Morales, Serrano, Miranda &
Santos, 2014, p. 25). Los efectos del
cyberbullying impactan a una velocidad
acelerada, tienen una r4pida difusion que
caracteriza a las TIC, convirtiendo de esta
manera lo privado en publico, causando un
dafo irreversible en quien es atacado. La
persona afectada mediante el ciberbullying o
ciberacoso comparte muchos de los
comportamientos perpetrados en el acoso
tradicional: amenazas, insultos, agresion,
etcétera (Garcia, 2013); en el ambito
analizado, el ciberbullying se da cuando un
adolescente es atormentado o amenazado
por otra persona por medio del Internet (Diz,
2016). Por lo general, quien agrede, insulta o
acosa, lo hace por medio del anonimato, no
da la cara, no se le reconoce a simple vista,
lo que hace que estas agresiones sean mas
perjudiciales para las victimas (Del Barrio,
2013), aunado a la rapida difusion que
caracteriza a las TIC.

Diversos estudios han hallado que la edad y
el género en Internet son factores
demogréaficos de riesgo que deberian ser
tratados con precaucion (O Neill, Grehan &
Olafsson, 2011; Taher & Suhaimi, 2017). La
edad se encontré directamente proporcional
a los riesgos y dafos en Internet, mientras
que en lo que refiere al género, en
comparacion con los nifios, las niflas se
encuentran mas vulnerables a los riesgos en
Internet, asi como mas afectadas por el
daflo. También se ha dicho que los
adolescentes de un estrato socioeconémico
mas alto son mas vulnerables a los riesgos
en Internet y mas afectados por el dafio en
comparacion con los adolescentes de
estratos mas bajos (O'Neill, Grehan &
Olafsson, 2011; Rivers & Noret, 2010). El
interés por conocer a extrafios fue
reconocido como posible factor de riesgo
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para las nifias (Wachs, Wolf & Pan, 2012) en
lo que respecta al cyberbullying.

Los efectos causados por el cyberbullying
pueden ser graves: ansiedad, depresion e
intentos de suicidio (Alavi, Roberts, Sutton,
Axas & Repetti, 2015; Gini & Espelage, 2014;
Hinduja & Patchin, 2010; Rose & Tynes,
2015). Incluso los trastornos obsesivo-
compulsivos (Stapinski L.A., Bowes, L.,
Wolke, D., Pearson, R.M., Mahedy, L.,
Button, K.S., Lewis, G. & Araya, R. 2014) han
sido identificados en aquellos que han sido
“cyberbulleados”. Cabe destacar que en el
Estado de Veracruz existe la Ley contra el
acoso escolar para el Estado de Veracruz de
Ignacio de la llave (2011), que segun su
Articulo 1°, sefiala: «es de orden publico e
interés social y tiene por objeto prevenir y
erradicar el acoso escolar; asi como generar
un ambiente de seguridad y orden en las
instituciones educativas publicas y privadas
del Estado, sobre la base de que un
ambiente libre de violencia es fundamental
para respetar los derechos humanos,
consolidar la democracia y garantizar los
principios de equidad y no discriminacion, la
dignidad humana y la paz entre los
educandos. Todo alumno tiene derecho a un
ambiente libre de acoso y violencia», una
modalidad del acoso es el cibernético
Articulo 12, fraccion IV, «el que se realiza
mediante el uso de cualquier medio
electrénico como internet, paginas web,
redes sociales, blogs, correos electrénicos,
mensajes, imagenes, videos por teléfono
celular, computadoras, videograbaciones u
otras tecnologias digitales, V. Sexual: toda
aquella discriminacion y violencia contra otro
alumno relacionada con su sexualidad, asi
como el envio de mensajes, imagenes o
videos con contenidos erdticos 0
pornogréficos por medio de tecnologias

digitales que  denoten  obscenidad,
tocamientos, hostigamiento, acoso o abuso
de orden sexual».

El presente estudio trata de conocer las
actitudes y emociones que envuelven al
fendmeno del cyberbullying en la edad de
mayor vulnerabilidad y cédmo afecta a sus
estudiantes desde el interior de las distintas
escuelas secundarias de la ciudad de
Xalapa-Veracruz, con el fin de captar la
forma de pensar, sentir y vivir de los
individuos que conforman este grupo etario
en relacién con el cyberbullying a partir de
sSus experiencias escolares.

METODO
Tipo de estudio

Por sus caracteristicas, el estudio es de corte
cualitativo (Alvarez-Gayou, 2003) pues con
el apoyo de la técnica del grupo focal
(Marradi 2007) es como se puede capturar la
subjetividad (Combessie, 2003) y dar cuenta,
en este caso, de como el cyberbullying se
manifiesta en el interior de las relaciones
cotidianas entre los escolares. Asi, la técnica
de grupo focal se distingue principalmente
porque su objetivo es acceder a las
experiencias escolares de los estudiantes, y
no tanto a sus opiniones, ademas de permitir
una interaccion cercana, logrando con ello
obtener informacibn a partir de los
testimonios recogidos que dan cuenta de la
realidad actual.

Participantes

El grupo focal efectuado en el nivel educativo
de secundaria se integro por seis estudiantes
gue cursaban el primer o segundo grado. Las
edades de estos estudiantes oscilaron entre
los 12 y 14 afios. Para la conformacion de
dicho grupo se tomé en cuenta también la
diversidad de género, por lo que se
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incluyeron a dos hombres y a cuatro mujeres,
cada uno perteneciente a una de las seis
escuelas secundarias publicas y privadas
elegidas para este estudio, y localizadas en
distintos puntos geogréficos de la ciudad de
Xalapa, Veracruz, México: Técnica Industrial
namero 3; David Alfaro Siqueiros, Técnica
Industrial nUmero 72, Escuela Secundaria y
Bachilleres Experimental, Telesecundaria 21
de Marzo y Secundaria Centro Escolar
“Xalitic”.

Instrumento

Para efectos de la investigacion se elabor6
una guia de entrevista para asegurar que se
abordaran todos los temas (Taylor & Bogdan,
2006). Este instrumento se integré de 13
preguntas especificas referentes al tema del
cyberbullying; mismas que fueron agrupadas
en las siguientes dimensiones de andlisis: a)
uso de redes sociales, b) conceptualizacion
de cyberbullying, ¢) perspectiva de género,
d) tipologia, actitudes y emaciones ante el
cyberbullying, €) recomendaciones vy
medidas de accion.

Procedimiento

Una vez seleccionadas las instituciones
educativas en las que se realizaria el estudio,
se acudio con las autoridades escolares a fin
de solicitar la participacién de un estudiante,
previa explicaciébn de la investigaciéon. El
grupo focal se llevo a cabo en un aula del
Instituto de Psicologia y Educaciéon de la
Universidad Veracruzana; el aula, con una
dimensiébn aproximada de 5m2, se
encontraba iluminada, ventilada, con
ventanas alrededor y en silencio. Se conté
con una mesa de trabajo, siete sillas
ejecutivas acomodadas alrededor de una
mesa, en las que se pudieron sentar los
estudiantes y el entrevistador.
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La sesion se grab6 con el apoyo de una
cadmara de video y audio, instalada en un
soporte de tripié, una grabadora de audio
portétil y una tableta electrénica. También se
hizo uso de una camara fotogréfica, con el
objeto de registrar la evidencia. Al inicio de la
sesion se les solicito a los participantes
firmar la carta de consentimiento informado,
previa autorizacion de sus tutores. El tiempo
de duracion de la sesién del grupo focal fue
de aproximadamente 40 minutos.

Posteriormente se efectud la transcripcion de
la informacién, se ordend y se clasificaron los
testimonios  obtenidos  mediante las
dimensiones de analisis. La transcripcion
requiri6 de una validacion y verificacion de
audio por parte del equipo de investigacion,
garantizando asi su fidelidad.

Analisis de datos

Para el analisis de los datos obtenidos se
requiri6 del empleo de un software
especializado denominado T-Lab (versién
9.1.2), herramienta estadistica utilizada para
el analisis del discurso, misma que nos
permiti6 concentrar y organizar la
informacion subjetiva procedente de los
discursos a partir del conteo de palabras
clave. Esto se efectud con relacion a cada
una de las preguntas planteadas a lo largo
del grupo focal, y al mismo tiempo se
construyeron esquemas en los que se
presentan las relaciones entre diversas
palabras en torno al tépico de estudio.

La informacién fue codificada por nimero de
participante, identificado cada uno en el
video, en el audio, y lugar fisico en el que se
ubic6 sentado alrededor de la mesa de
trabajo durante la realizacion del grupo focal;
la numeracién asignada a los participantes
permiti6 mantener un mayor control de la
informacion por informante y el anonimato de
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los estudiantes necesario en este tipo de
estudios.

RESULTADOS

En este apartado presentamos los
resultados de la investigacién sobre “el
cyberbullying, casos y afectaciones en la
ciudad de Xalapa”, con relacion a las
dimensiones de andlisis seleccionados: a)
uso de redes sociales, b) conceptualizacion
de cyberbullying, c) perspectiva de género,
d) tipologia, actitudes y emociones ante el
cyberbullying, €) recomendaciones vy
medidas de accion.

En lo que refiere al uso de las redes sociales,
se planted la interrogante ¢consultan las
redes sociales?, encontrandose que todos
los estudiantes adolescentes entrevistados
recurren a las redes sociales. Ademas,
precisaron que recurren a las siguientes
plataformas: Facebook, Instagram y Twitter.
De manera més precisa, se identifico que
todos los participantes hacen uso de
Facebook, cuatro de seis recurren a
Instagram, y solo una estudiante mencioné
tener Twitter. Evidentemente el Facebook es
la plataforma predominante en las redes
sociales, siendo asi una de las formas de
comunicacion mas comunes entre los
estudiantes de secundaria en la actualidad, e
inclusive, podemos sefialar que parte de sus
practicas cotidianas es el mantener
comunicacion por medio de esta red social.

En cuanto al tipo de dispositivos electronicos
con que cuentan los participantes para
comunicarse, se identific6 que es el celular el
dispositivo o aparato electronico mas
utilizado, cuestién a la que respondieron
cinco de seis de los estudiantes de
secundaria entrevistados; mientras que solo
uno manifesto utilizar el “Huawei”, y dos mas
sefalaron utilizar “Ipad”. En resumen, se

puede decir que el dispositivo que
mayormente poseen los estudiantes de
secundaria es el celular, siendo Facebook,
Instagram y Twitter las plataformas por las
gue se comunican.

Es notable que la mayoria de los
adolescentes participantes en este estudio
ya dominan el uso de las redes sociales, y
estas forman parte de su vida cotidiana, de
su experiencia escolar (Dubet, 1998), asi
como de las nuevas formas de comunicarse
con los demas y con el entorno social, dados
los avances de la revolucion tecnoldgica en
la red cibernética, conocida también como
comunidad virtual o red electrénica de
comunicacion interactiva  autodefinida,
organizada en torno a intereses u objetivos
comunes (Reynaga, 2005).

Respecto al apartado sobre la
conceptualizacion del término cyberbullying
encontramos que tienen una concepcién
clara del fenémeno, ya que relacionan
acciones como molestar, dafar, acosar,
hostigar con el uso de redes sociales o via
internet. Y son precisamente esos conceptos
los que encontramos en las definiciones
brindadas por diversos autores del tema,
entre ellos el de Nixon (2014:1) quien lo
definié como el “dafiar a otra persona usando
tecnologia de la informacién y la
comunicacion”.

Otro de los aspectos que nos interesé
indagar en la investigacion desde la
perspectiva de género, fue dar cuenta de
Jquiénes ejercen el cyberbullying, los
hombres o las mujeres? Sobre este punto se
logr6é identificar que el cyberbullying lo
ejercen ambos géneros, masculino y
femenino, inclusive, manifestaron asi: “tanto
hombres como mujeres”. Al analizar los
testimonios de los estudiantes, la mayoria de
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los participantes comparten la idea de que
son las mujeres quienes generan mas actos
de cyberbullying, a continuacién un extracto
de un comentario al respecto:

“...oues a la chava a la que publico las
fotos, también la sacaron de su escuela
porque pues también ya todos le estaban
haciendo igual de: ay pues si tu las
pasaste, ta también deberias tener las
tuyas y asi...” (Participante 4).

El contexto de este testimonio se inserta en
el caso de una estudiante que generd el
cyberbullying, lo hizo a través del envio de
fotos; esta estudiante fue identificada por sus
compaferos, lo que ocasiond comentarios
de parte de los estudiantes de la escuelay la
censuraran con comentarios e inclusive la
descalificaran.

Por consecuencia, ante el acto del
cyberbullying, dicha estudiante recibié una
especie de castigo por parte de la institucion
educativa, donde se tomd la decision de
expulsarla una vez que fue identificada como
la persona que gener6 el acto de
cyberbullying al publicar algunas fotos de
otro estudiante.

Respecto a las actitudes identificadas en
este estudio se reportaron: “miedo a la
amenaza”, “miedo a ser exhibida ante los
padres o familia”, “participacion en la
extorsion”, “involucramiento con el 6rgano
juridico”. Cabe destacar que las actitudes se
articularon a las acciones ejercidas en las
redes sociales, las cuales tienen que ver
también, en algunos de los casos, con el
contenido sexual de fotos enviadas a una
persona que “desconocen los estudiantes de
secundaria, pero que pueden calificarla de
amigo de otro lugar de la ciudad de Xalapa”,
con la “amenaza de este desconocido” y el
“involucramiento de la familia”, ante el dafo
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causado por el desconocido, a quien
manifiestan “cayo en la carcel”. Conozcamos
un testimonio expresado por uno de los
participantes en el grupo focal en donde se
expone el caso:

“...Pues igual, una compariera pasé sus
fotos a un, no sé si era su amigo o no sé,
pero no vivia aqui, y entonces él la
amenazaba con tal de que no las
publicara hacia sus papas y toda su
familia, y con tal de que no las publicara le
pidi6 muchas cosas, mas fotos, dinero...
le pidi6 muchas cosas y entonces tuvieron
igual un problema legal, donde el nifio
cayo en carcel” (Participante 5).

Las estudiantes mencionan que estan siendo
“amenazadas” para que le sean entregadas
“fotos”, “dinero”, “muchas cosas” -no
definidas-... y que existe el temor de que sus
padres y familia sean enterados de esta
situacion.

El siguiente testimonio escenifica una
situacion similar:

“...eh, bueno, algo parecido a como lo que
ella dijo, también me acuerdo de una
chava me estaba platicando de que... la
conozco desde hace mucho tiempo... me
dijo que pues le habia mandado fotos
igual a...ahorita también le dice el
tradicional que es un ‘pack” o algo
parecido, entonces ella me dijo que se lo
habia mandado pero el chavo no era de
aqui, se habian conocido en Cancun,
bueno es que llevamos unos cursos que
son en diferentes partes... y bueno, lo
conocié en Cancun, yo lo conoci y pues
yo nunca me imaginé que fuera tan malo
pero pues a la chava le gusto y pues se
empezaron a hablar, entonces... ella le
mandoé eso pero como él si tenia contacto
con sus papas le dijo ‘Oye este... sino me
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dices’ igual asi parecido” (Participante 5);
“pues se las voy a ensenar a tus papas’,
y le tomé capturas de lo que ella le
mandaba para que se las mandara a su
papa, y pues ella le dijo ‘no, no por favor’,
y le empez6 a depositar en una cuenta
dinero, y al ultimo ya el chavo bloqueé a
la chava y sus papas lo supieron, ella les
dijo a sus papas que le empezo6 a quitar
pues su dinero y pues sus papas ya no
localizaron al chavo” (Participante 6).

Hallamos en este ejemplo que las
estudiantes de secundaria se ven
involucradas en situaciones delicadas con
hombres con quienes mantienen contacto en
las redes sociales, y que los padres de
familia de las estudiantes se enteran de la
situacion de amenaza y extorsion después
de que la adolescente ha sido involucrada en
situaciones de conflicto. La solucién en el
caso expuesto solo fue “bloquear” el contacto
del hombre identificado con procedencia de
Cancun, quien funge como un delincuente
profesional y estafador de la estudiante de
secundaria. Por otro lado, en el siguiente
caso se aprecia como los estudiantes son
también quienes generan el cyberbullying:

“Si, pues igual un nifio pasaba... pero no
fue de nifio a nifia, fue de nifio a nifo,
pues tiene otra preferencia sexual, y le
pasaba asi sus fotos de sus partes a otros
chavos y hasta que cay6 con un chavo,
donde estuvo... bueno a un sefior... un
sefior que estuvo en la carcel. Pues igual
lo amenazaba con que iba a matar a su
familia si es que no... o sea, lo
amenazaba muy feo y el chavo ya no
sabia qué hacer y le contd a sus
familiares, y pues lo trataron de localizar
al sefior y ya no se pudo localizar, lo
bloquearon y todo le cancelaron las
cuentas” (Participante 5).

Las fotos son interceptadas en las redes
sociales por personas desconocidas como
pudimos ver en el testimonio anterior,
guienes incluso llegan a amenazar de muerte
a las familias de los estudiantes.

Con respecto a la solucién que los padres de
familia han encontrado para acabar con el
problema detectado son: 1) bloquear o
cancelar las cuentas, y 2) romper la
comunicacion con el potencial delincuente.

En el estudio también fue necesario plantear
la pregunta: ¢cuales son las formas mas
comunes de hacer cyberbullying?, siendo
cuatro las formas més comunes
mencionadas por los estudiantes: 1) envio de
fotos, 2) dafar la reputacion, 3) publicacion
de fotos en la pagina de memes de la propia
escuela, y 4) enviar mensajes
discriminatorios acompafiadas de fotos.
Veamos los siguientes ejemplos que también
dan cuenta de la realidad:

“Pues yo tenia una companera que pues
pas6é como sus nudes o fotos desnuda y
tenia asi como una enemiga que después
quiso con su novio y este... como para
dafar su reputacion y asi, consigui6 las
fotos y las public6 en una pagina de
memes que han hecho de mi escuela y
este... tuvieron problemas legales porque
0 sea tuvo que borrar todas sus redes
sociales y volverlas a hacer porque
siempre le llegaban mensajes de ‘manda
tus fotos’ o asi, y tuvieron un problema
legal con la otra chava que publicé las
fotos e hizo asi como de ‘aqui estan las
fotos de fulana de tal para que vean como
es en realidad” (Participante 4).

Lo anterior, da cuenta del contenido sexual
de las fotos enviadas junto con las formas
comunes de cyberbullying que ellos mismos
seflalan. Pero ademd&s, se observan
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consecuencias como el surgimiento de
problemas legales. Otro punto importante
por resaltar es que la solucién tomada ante
el fendbmeno ha sido “borrar sus redes
sociales”, para evitar mensajes de acoso,
como el referido “manda tus fotos”; mientras
gue a los estudiantes que han vivido
experiencias de cyberbullying, por una
persona ajena a la escuela, en donde se han
visto involucrados varios miembros de la
familia la solucion ha sido cambiarlos de
escuela.

Al analizar la pregunta ¢,con qué frecuencia
consideran, se presentan los actos de
cyberbullying en su escuela?, encontramos
que lo ven como algo comin y que esta
presente en su entorno escolar, pero no
contestaron exactamente cual es la
frecuencia en la que se viven dichos actos.

Otro dato valioso en la investigacién fue
conocer que los principales medios y
plataformas por los cuales se ejerce el
cyberbullying son: Facebook, Instagram y
Twitter, a través del celular, la computadora
y el iPad.

En cuanto a las recomendaciones y medidas
de accion, se les pregunté si conocen alguna
instancia a la cual pueden acudir en caso de
ser victima de cyberbullying; al respecto, los
estudiantes no ofrecieron informacion, pero
uno de ellos considerd lo siguiente:

“Pues yo creo que sobre todo avisar
primero a los familiares, porgue creo que
ellos serian los que te dan el apoyo para
enfrentar eso. Y luego ir a autoridades o
personas que se encarguen
exclusivamente de eso” (Participante 5).

Al indagar si han denunciado o conocen
algin caso de compaferos que hayan
recurrido a denunciar debido alguna
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situacion de cyiberbullying, tres estudiantes
sefialaron contarselo a alguien o bien
denunciar ante sus padres o familiares la
situacion de acoso que estaban viviendo. Es
asi, entonces, que los padres se convierten
en la principal persona en la que confian los
adolescentes para denunciar cualquier acto
de cyberbullying.

Respecto a las recomendaciones y medidas
de accibn mas importantes manifestaron:
“apoyar al afectado, demandar, avisar a las
autoridades y localizar a la persona que hace
cyberbullying en Facebook”.

Otro elemento importante a destacar es que
mencionaron que el cyberbullying se genera
en el interior de la escuela secundaria, pero
también se efectla ya en la primaria.

Finalmente, al no tener respuesta alguna de
parte de los estudiantes entrevistados al
respecto de ¢qué harian si supieran que
alguien con quien se relacionan ejerce
cyberbullying? Permite valorar el
distanciamiento  social existente entre
victima, victimario y espectador.

CONCLUSIONES

El cyberbullying es un tipo de violencia que
se ejerce por medio de las redes sociales a
través de Internet, el cual ha cobrado fuerza
y genera tension en el interior de las
escuelas secundarias de la ciudad de
Xalapa. El estudio muestra como un conjunto
de practicas propias de los grupos juveniles
llega a impactar de manera negativa a los
estudiantes en los ambientes escolares,
escenificando un panorama peligroso, en
donde se despierta el miedo o el temor a lo
gque pueda desencadenar una amenaza,
acoso e intimidacion generalmente llevada a
cabo a través de la plataforma denominada
Facebook.
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En cuanto a las actitudes y emociones
utilizadas para el ejercicio del cyberbullying,
hallamos que, en términos generales,
predominan entre los adolescentes actitudes
negativas como las burlas, amenazas,
insultos, entre otras.

Por otra parte, podemos identificar que el
problema de cyberbullying puede ser mayor
si no existe “el control, cuidado o vigilancia”
del contenido de lo que se sube a las redes
sociales, y si se desconoce quién es la
persona a la que se le dirige la informacion,
foto o dato personal. Es grave que los
estudiantes de secundaria no sepan quiénes
son las personas con las que se comunican
y mantienen vinculos y lazos por las diversas
redes sociales. Ademas, observamos que el
problema del cyberbullying puede traspasar
los limites del entorno escolar y extenderse
mas allA de las fronteras de cualquier
escuela secundaria a la que hagamos
referencia. El envio de fotos de las
estudiantes de secundaria a los “chavos” o
personas desconocidas, a quien sefialan ser
‘de  fuera” y con quien entablan
comunicacion, suele ser un comun
denominador que desata actos de
cyberbullying.

Si bien la mayoria de los participantes
comparten la idea de que son las mujeres
quienes generan mas actos de cyberbullying,
gueda visto, con base en los testimonios, que
a esta edad son en su mayoria las
adolescentes quienes reciben cyberbullying
por parte de un adulto ajeno a la escuela,
quien mantiene contacto con la estudiante a
través de las redes sociales y efectla a su
vez una serie amenazas. Dicha amenaza se
centra principalmente en hacer llegar a los
padres las “capturas” de lo que las
estudiantes envian -fotos con contenido
sexual, para posteriormente extorsionarlas

solicitandoles dinero hasta que, finalmente,
es la familia quien detiene esta situacion.

Desafortunadamente no siempre se logra
identificar a la persona que amenaza, sin
embargo los rasgos mas comunes son: a)
son ajenos a la institucion escolar, b) son
mayores de edad, c¢) pertenecen al género
masculino; d) generan miedo e intimidacion,
e) extorsionan pidiendo dinero, y f) por lo
general mantienen a los estudiantes de
secundaria amenazados por medio de sus
conductas acosadoras.

RECOMENDACIONES

Con lo ya descrito, resulta evidente la
necesidad de tomar medidas y prestar mayor
atencion a lo que esta aconteciendo en esta
época del dominio de las redes sociales,
plataformas y dispositivos digitales. Es tarea
tanto de los padres como de la institucion
ocuparse de brindar informacién y asesoria a
sus estudiantes y estar alertas,
particularmente a esta edad donde hemos
visto se es vulnerable y no se sabe como
actuar cuando se esté siendo victima de un
hecho como este. Lo anterior, aunado a la
falta de espacios a los que los adolescentes
puedan acudir para ser protegidos del
cyberbullying.

Finalmente es necesario orientar a la familia
gue actla, porque como vimos, lo hace sin
mucha idea de cdomo proceder, ya que
eliminar de las redes sociales los perfiles de
los afectados no es una manera de acabar
con el problema.
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Resumen

Se analizaron los conceptos de comprensién y aprendizaje como categorias de logro
interdependientes de las condiciones fisico-quimicas, bioldgicas, disposicionales, histéricas y
convencionales del sujeto. La perspectiva desde la que se analizan tales conceptos es la propuesta
por Ryle (1949), la concepcidn heuristica de Wittgenstein (1958) y el modelo de campo psicoldgico
propuesto por Kantor (1967). Se revis6 ademas, la situacion de rezago educativo en nuestro pais en
el &mbito de lectura y comprension, asi como los bajos resultados en pruebas nacionales e
internacionales. De acuerdo a la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico
(OCDE) apenas un 1% de estudiantes en edad de 15 afios alcanzan puntajes de excelencia en la
prueba del Programa Internacional de Evaluacion de Alumnos (PISA), en tanto que el promedio de
la OCDE marca como aceptable es de 29%; (OECD, 2016). Posterior al andlisis histérico-empirico,
se realizd un estudio experimental manipulando tres variables, con el objetivo de establecer la
relacion entre tres tipos de entrenamiento: identificacion, andlisis de texto e identificacion-analisis
de textos y la comprension de significados, con la finalidad de sugerir condiciones alternativas al
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Andlisis e identificacion en textos como posibilitadores de desempefios académicos de mayor complejidad

hacer contacto con textos de distintas caracteristicas y preguntas de opcién multiple. Participaron
tres sujetos experimentalmente ingenuos en edad de 14 afios. Se us6 un disefio experimental de
tres grupos, con la finalidad sintetizar el comportamiento de grupos de individuos ante diferentes
valores de la variable independiente (Castro, 1975).

Palabras clave: Lectura, evento disposicional, comprensidn, aprendizaje, categorias de logro.

Abstract

The concepts of comprehension and learning were analyzed as belonging to independent categories
of achievement of the physical-chemical, biological, dispositional, historical and conventional
conditions of the subject. The perspective from which such concepts are analyzed is that proposed
by Ryle (1949), from the heuristic conception of Wittgenstein (1958) and the theoretical perspective
of the field model proposed by Kantor (1967). The situation of educational backwardness in our
country it was also revised in the field of reading and comprehension, as well as the low results in
national and international tests. According to the Organization for Economic Cooperation and
Development (OECD), only 1% of students aged 15 years old achieve excellence scores in the
International Student Assessment Program (PISA), while the average of the OECD marks as
acceptable is 29% (OECD, 2016). After the historical-empirical analysis an experimental study was
carried out manipulating three variables with the objective of establishing the relationship between
three types of training: identification, text analysis and identification-analysis of texts and
understanding of meanings, with the aim of suggesting alternative conditions when making contact
with texts of different characteristics and questions of multiple choice. Three experimentally naive
students of 14 years of age. An experimental design of three groups is used, with the purpose of
synthesizing the behavior of groups of individuals facing different values of the independent
variable (Castro, 1975).

Keys words: Reading, dispositional event, comprehension, learning, categories of achievement.

INTRODUCCION De acuerdo a Ribes (2009) toda préactica

La existencia empirica de lo psicoldgico en psicologica posee un caracter valorativo

: : . debido a que lo individual es una expresién
los organismos no prescinde de ciertos q P

o L . | relacion lecem n
criterios tedricos establecidos por un cuerpo de .as elaciones q'ug establecemos e
« sociedad, estas practicas se sustentan

académico, lo psicologico es una desd i il tural
C . esde perspectivas sociales, culturales
abstraccion analitica que no guarda o PErsp o ’ . '
religiosas, politicas, etc., y estdn en

correspondencia biunivoca con eventos _ L
singulares concretos de la realidad” (Diaz & con.cordanma con el momento .h|s.t(.)r|co-
Carpio, 1996, p. 40). Las construcciones soual.en.el gue se desarrollan, |OS.I.ndI\./IdUOS
tebricas son parte de un juego del lenguaje !‘es adjudican q Io”s eventos un' calificativo de
donde no hay necesidad de explicitacion de prop!ema soma! en _I? medida ,en que le
reglas. En el caso de los cuerpos S|gn|f|(3§\n una d|§rupC|on en algun aspecto
académicos se habla de una teoria y especifico de la vida,
practicas comunes, surgidas en la En un apartado siguiente se proporcionan
convencionalidad de estos juegos. datos provenientes de distintos agentes
sociales e institucionales como elementos de
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evidencia para sustentar que el problema
abordado se mueve en las esferas de lo
educativo, social, economico e incluso
cultural y cédmo a partir de los hallazgos
tedrico-empiricos del modelo de campo fue
posible desarrollar una  metodologia
pertinente para abordar la dimension
psicolégica del problema en cuestion.

Ahora bien, la concepcion heuristica desde
la que se sustenta este trabajo fue propuesta
por Wittgenstein (1958), quien entendio a la
comprension como las practicas
desarrolladas en el seno de una sociedad,
las cuales tienen sentido por su uso y
contexto, desde esta perspectiva se
comprende no porque al cerebro le pase algo
o0 haya un cambio en este, si fuera de esta
manera se tendria que buscar en cada caso
de comprension una entidad o estado
distinto, lo cual resulta improbable, en
cambio el autor propone establecer criterios
en cada caso, se comprenden en diferentes
circunstancias Yy situaciones, por lo tanto no
existe la esencia del comprender, sino mas
bien un uso o entrenamiento que da como
resultado una regularidad en el actuar del
individuo.

Desde la Psicologia, se retoma el modelo de
campo propuesto por Kantor (1967), el cual
se interesa por el desarrollo psicol6gico del
usuario, en este modelo se sostiene que la
evolucion orgénica y biolégica son etapas
previas necesarios al desarrollo psicoldgico,
lo son también la evolucion de los objetos y
los eventos culturales. Lo psicoldgico se da a
partir de la interconducta de un organismo
con un objeto estimulo.

Desde la propuesta de Kantor la tarea de la
psicologia cientifica consiste en estudiar a
los objetos, eventos y organismos como
parte de un sistema cultural en el que se

debe dar cuenta de como percibimos las
cosas, cdmo reaccionamos ante ellas y qué
significan para nosotros, los aspectos
involucrados son entonces culturales,
organicos y fisico-quimicos. Los eventos
psicoldgicos son el resultado de los ajustes
gue realiza el organismo a las cosas Yy
eventos a su alrededor, donde interactda
como organismo total y no solamente una
parte, como en algunas teorias psicoldgicas
donde se privilegia un tejido pues sostienen
que el cerebro es el centro donde se
localizan las funciones.

Kantor se refiere a la descripcion de los
eventos al analizar los factores que
participan en un segmento de interconducta
y se interesa en indagar cOmo se encuentran
relacionados. En este segmento variables
tales como objeto de estimulo-respuesta,
funcién de estimulo-respuesta, medio de
contacto, biografia reactiva, historia del
estimulo, etc., modulan la interaccién en un
campo psicoldgico (Varela, 2008).

El individuo se relaciona con estimulos
fisicos que sustituye cuando imagina, crea,
recrea, reflexiona, recuerda, etc., debido a
que no siempre los objetos estimulos
originales se encuentran presentes. Otro
aspecto relevante de esta teoria es la
evolucion de la funcién del estimulo en la
interconducta psicolégica, esto es, la forma
en como nos relacionamos individualmente
con los objetos, eventos y organismos en
distintas formas, depende del sujeto (su
historia interactiva-referencial) del objeto
estimulo y de las condiciones situacionales y
culturales presentes.

Metodol6gicamente esta problematica se
abordara desde la perspectiva de Ribes,
Ibafiez y Pérez (2014) quienes caracterizan
a la comprensién como verbo de logro (Ryle,
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1949). Cuando se comprende no se realiza
ningln acto especial y Unico debido a que
son diversos actos en los que decimos que
comprendemos, los criterios podrian variar
en la multitud de casos, asi como los
resultados. En el presente estudio se facilitan
tres tipos de entrenamientos: identificacion,
analisis, y analisis-identificacion en textos,
en estos se ven involucrados los modos
linguisticos reactivos sobre los activos:
escribir y sefialar, aunque este estudio no se
aborda como modos linguisticos, sino como
aprendizaje comprensivo: condiciones bajo
las cuales ocurre este y los criterios para
definirlo o identificarlo. Los criterios de logro
se especifican en preguntas de opcién
multiple que surgen a propdésito del texto.

La relacion de los postulados anteriores
permitiria ubicar a la interconducta de la
lectura como la relacién que establece el
individuo con videos, textos, gréficos e
imagenes, identificados como los objetos
con funciones estimulo, en ciertas
condiciones, con la finalidad de que
responda en forma efectiva a los criterios que
se imponen en el objeto estimulo, es decir,
que comprenda las demandas
respondiéndolas correctamente.

La relevancia de abordar esta problematica
reside en aportar una alternativa al trabajo
escolar que se desarrolla en las aulas donde
es poco comun el desarrollo de dinamicas
distintas a las expositivas y donde no se
retroalimenta en forma personalizada los
logros, en ocasiones tampoco de forma
inmediata. Otro aspecto es que los maestros
por cuestiones de tiempo, no logran
desarrollar actividades donde ensefien a los
estudiantes como analizar un texto, esta es
una alternativa que tiene la ventaja de ser
consultada en las ocasiones y el momento
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gue se desee, debido a que el material se
presenta en formato digital.

Otro elemento a destacarse es la escasa
literatura respecto a estudios relacionados al
nivel educativo secundaria, en el tema de la
comprension de textos, existe amplia
literatura desde enfoques cognitivos, pero
practicamente ninguna en este modelo
tedrico.

Contexto educativo en México

Nuestro pais miembro integrante de la
Organizacion para la Cooperacion vy
Desarrollo Econémico (OCDE) participa
cada trienio en la evaluacion Programa
Internacional de Evaluacion de Alumnos
(PISA), evaluacion que mide competencias
lectoras, matematicas y cientificas. La OCDE
se interesa en medir la capacidad de los
estudiantes de 15 afios para aplicar
conocimientos, desarrollar habilidades clave,
analizar, razonar, comunicar con eficacia, asi
como identificar, interpretar y resolver
problemas en una variedad de situaciones.
Se acentla ademas, el dominio de procesos,
comprension de conceptos y la habilidad
para actuar en diversos contextos, asi como
de forma mas amplia, continuar aprendiendo
a lo largo de la vida.

Los ultimos resultados de la prueba PISA en
nuestro pais resultan desfavorables debido
en parte a que se esta lejos de alcanzar la
meta promedio de la OCDE, de acuerdo a los
postulados de esta organizacién, esto
equivaldria a decir que los estudiantes han
adquirido las habilidades y conocimientos
elementales para una participacion plena en
sociedad, es decir, el interés esta en que los
estudiantes logren extrapolar sus
habilidades y conocimientos a situaciones
nuevas a las ya experimentadas, dentro y
fuera de la escuela, la relevancia recae no en
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lo que el estudiante sabe, sino en lo que hace
con lo que sabe (OCDE, 2015).

De la poblacion mexicana de estudiantes
evaluada trienalmente en la prueba PISA
(estudiantes de 15 afios) en promedio un 1%
alcanzan puntajes de excelencia, en tanto
gue el promedio de la OCDE marca como
aceptable es el 29%; es decir, solamente
unos cuantos son capaces de resolver
problemas con las siguientes caracteristicas:
“hacer inferencias, contrastes detallados vy
precisos, integrar informacién de mas de un
texto, emitir hipétesis o evaluarlas, analizar,
reflexionar y evaluar criticamente un texto
desconocido en contenido y forma, teniendo
en cuenta varios criterios 0 puntos de vista,
en resumen, generar categorias abstractas
de interpretaciones” (OECD, 2016, p. 67).

En una escala establecida por la OCDE la
mayoria de los estudiantes mexicanos
evaluados en la prueba PISA se encuentran
ubicados en el nivel 2 de lectura, esto
significa que los estudiantes “son capaces de
realizar tareas bésicas de lectura, como
localizar informaciones sencillas, realizar
deducciones simples de distintos tipos,
averiguar lo que significa una parte
claramente definida de un texto y usar ciertos
conocimientos externos para comprenderlo”
(INEE, 2007, pp. 99-100).

Las evaluaciones a nuestro pais a partir del
afio 2003 indican que los resultados no han
variado significativamente, a excepcion de
matematicas en donde se ha mejorado el
rendimiento en cinco puntos cada tres afnos,
en lectura los puntajes no se han modificado
desde el 2009.

Una situacion que podria estar teniendo
efectos en los resultados que antes se
mencionaron, son los habitos de lectura que
tienen los estudiantes, de acuerdo a la

Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO), México tiene un promedio de 2.8
libros leidos por afio, lejos de los 25 que
recomienda esta organizacién, asi mismo, el
promedio de lectura en paises europeos
como Japon, Noruega, Finlandia o Canada,
es de 47 titulos por afio (Viveros, 2010).

La razén de insistir en los resultados de las
pruebas nacionales e internacionales, se
debe a que a partir de los mismos y las
recomendaciones de la OCDE, en nuestro
pais se toman decisiones en politica
educativa, si bien en la literatura los
resultados son tema de debate, en México se
usan como indicadores de desempefio
(Miranda, 2011; INEE, 2013).

En concordancia con lo que pretende la
OCDE, el perfil de egreso del Plan de Estudio
de Educacion Basica 2011 establece entre
sus postulados que el estudiante debera
estar capacitado para: “buscar, seleccionar,
analizar, evaluar y utilizar la informacién
proveniente de diversas fuentes” (SEP,
2011, p. 39).

Una de las competencias que se menciona
en el Plan de Estudios de Educacion Bésica
es la que se refiere al manejo de la
informacion, para lo cual el alumno debera:
“identificar lo que se necesita saber;
aprender a buscar; identificar, evaluar,
seleccionar, organizar y sistematizar
informacion; apropiarse de la informacién de
manera critica, utilizar 'y compartir
informacion con sentido ético” (SEP, 2011, p.
39). Los programas y el plan de estudios
vigente son dos elementos reguladores de
las préacticas docentes, en algunos libros de
texto de espafol, tercero de secundaria
existen secciones que emulan los textos y
preguntas tipo PISA.

49



Andlisis e identificacion en textos como posibilitadores de desempefios académicos de mayor complejidad

Ahora bien, a partir de la evaluacion a las
practicas docentes y a los estudiantes en
evaluaciones nacionales e internacionales,
se dice que el Sistema Educativo en general
atraviesa por una situacion de “baja calidad,
ineficiencia escolar y social, desarticulacion
educativa, educacion irrelevante, evaluacion
deficiente y rezago” (Schmelkes, 1994,1999;
Andere, 2003) en (Guevara, 2006, p.1040).

Aunado a lo anterior, otros autores sefialan
gue en la escuela no se proporcionan los
conocimientos necesarios, ni se desarrollan
las habilidades y capacidades elementales
para los retos que enfrentara el individuo al
formar parte de una sociedad cambiante
(Zorrilla, 2002), es decir; los usuarios son
incapaces de resolver situaciones
complejas, tales como aquellas donde deben
justificar, argumentar, analizar, predecir,
proponer  soluciones, etc., diversas
investigaciones apuntan que es un problema
gue se extiende hasta niveles educativos
superiores.

Ademas Arroyo, et.al. (2007) sostienen que
la  investigacibn relacionada a la
comprension de textos se ha incrementado
significativamente en los Ultimos 20 afios,
pese a ello los resultados no han logrado
tener un impacto positivo en las practicas
docentes y en el desempefio de los
estudiantes, la situacion es compleja debido
a que en todas las asignaturas escolares se
tiene como referente la lectura de distintos
textos en formatos y complejidades también
variadas.

Gonzalez y Barba (2010) explican que el bajo
rendimiento académico que se identifica en
los alumnos de secundaria es un problema
gue se arrastra desde la primaria. Sefalan
gue las escuelas no han sido capaces de
promover habitos lectores en los

50

estudiantes, pero sobre todo, no han podido
desarrollar en ellos habilidades de
comprension lectora. Esto se debe a que la
comprension lectora no esta planteada como
objetivo educativo explicito en los planes
curriculares, y a que las Unicas
oportunidades que tienen los estudiantes
para desarrollar tales competencias se
circunscriben, casi exclusivamente, a las que
se brindan en los cursos de Lengua y
Literatura. Por ello, es necesaria la
programacion explicita de la ensefianza de
estrategias de comprension lectora sobre
diversos temas y en diversas asignaturas, lo
cual facilitara su uso generalizado.

Aprendizaje como evento disposicional

Todo aprendizaje se da mediante el lenguaje
y como lenguaje. Conocimiento, lenguaje y
aprendizaje poseen naturaleza logica distinta
debido a las categorias de referencia, es
decir, su aplicaciéon y uso esta en funcién de
criterios distintos. Ribes (2008) sostiene que
el conocimiento es resultado de experiencias
y/lo aprendizajes, a su vez nhuevos
aprendizajes parten del conocimiento en
algun dominio.

De acuerdo a Ribes (2008) saber y conocer,
pertenecen a dos formas de conocimiento
distintas: actuativa y declarativa. La primera
se caracteriza por un hacer y/o decir del
individuo debido a que en el pasado llevé a
cabo actos similares, Ryle (1949) sostiene
gue una persona sabe si esta provista de los
elementos necesarios para lograr algo en
forma adecuada, es decir, es una persona
capaz porque tiene experticia y cuenta con
los métodos, técnicas y estrategias para
lograrlo.

El conocimiento declarativo (conocer) se
relaciona con verbos tales como el reconocer
objetos, personas, identificar, estar
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informado, recordar, entre otros. Se identifica
con acciones tales como haber dicho,
escrito, leido, escuchado o estar presente
cuando algo ocurrio (Ribes, 2008).

De acuerdo a Ryle (1967), aprender es un
concepto disposicional que se identifica
como categoria episodica, donde el individuo
lleva a cabo acciones o aproximaciones, en
una suerte de dominio progresivo hasta
lograr el cumplimiento de criterios de
desemperiios, logros, resultados y/o efectos
sobre objetos y personas.

Aprender significa que el wusuario ha
desarrollado aptitudes y habilidades. “El
aprendizaje se da como adquisicion de
nuevas funciones estimulo-respuesta, como
resultado de interacciones situacionales. Se
aprende cuando los eventos son contiguos,
cuando un evento es sefial de otro y cuando
la accion es seguida de consecuencias”
(Hernandez, 2013, p.13). Otra caracteristica
del aprendizaje es que las acciones deben
ser pertinentes para cumplir el criterio de
logro, la relevancia no estriba en si las
actividades varian, sino en que sean
adecuadas al cumplimiento del logro.

De acuerdo a Kantor “el aprendizaje consiste
en la interconducta planeada que resulta en
la coordinacion de funciones estimulo-
respuesta. Implica la presencia de factores
facilitadores e inhibidores en el campo
interconductual, pero no es, en algun sentido
lo que acontece a un organismo, Sino un
evento de campo, en el que participa un
organismo junto con otros factores evento”
(Kantor, 1967, p. 63). Es decir, el aprendizaje
se da como resultado de la interdependencia
de elementos presentes en el ambiente del
sujeto, en el que este Ultimo es sélo uno de
los elementos de la interacciéon, con su
historia interactiva propia.

La comprensibn en un campo de
interdependencias como adquisicion de
funciones estimulo-respuesta

En el modelo de campo propuesto por Kantor
“los eventos especificos que investiga la
psicologia consisten en la interaccion
organismos con objetos, eventos u otros
organismos, asi como sus cualidades y
relaciones especificas, son acciones
concretas y observables; en ningln sentido
son manifestaciones de poderes o fuerzas
ocultas” (Kantor, 1967, p. 65). El individuo se
comporta en relacion a otros organismos,
objetos y situaciones, de acuerdo a Kantor
los eventos psicoldgicos tienen como base lo
biologico, pero lo psicologico se define a
partir de que el individuo se comporta en su
entorno.

Los elementos con los cuales entra en
contacto el individuo cumplen funciones
estimulo y los contactos efectivos que
establece se denominan  funciones
respuesta. Ahora bien, los estimulos
evolucionan en su funcionalidad, asi como
las respuestas de los individuos, esto en
razon de las distintas historias de
referencialidad y efectividad. Los estimulos
ejercen, asi mismo, distinta funcionalidad y
las funciones respuesta son distintas
también, dependiendo del individuo, la
circunstancia, la temporalidad, la situacion,
la historia de referencialidad y efectividad,
entre otros (Guevara & Céardenas, 2017).

Los distintos elementos presentes en el
medio son los factores de campo en un
segmento particular de conducta donde se
emiten funciones respuesta. De acuerdo a
Varela (2008) para que el individuo
establezca nuevas funciones estimulo-
respuesta debe estar en contacto
previamente con funciones estimulo-
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respuesta que son familiares para él, es
decir; para que los usuarios logren una
comprension o interaccion linglistica es
necesaria una serie de precurrentes o
contactos previos con textos similares en
léxico, estructura, complejidad, etc.

Los estimulos fisicos también Illamados
contextuales se reemplazan en el lenguaje
escrito (referente) por abstracciones, los
niveles de abstraccion pueden variar
dependiendo del lenguaje que se use y el
dominio del usuario. En el nivel secundaria
se abordan textos con tematicas diversas en
donde el usuario elabora ensayos, analiza
poesia y mensajes publicitarios, participa en
paneles de discusion, analiza formularios,
produce antologias, elabora informes sobre
experimentos cientificos, realiza programas
de radio sobre culturas del mundo, elabora
mapas conceptuales, realiza lectura
dramatizada de una obra de teatro,
desarrolla una historieta para su difusion,
entre otras. El lenguaje en estos textos es
variado en contenido y complejidad.

Los estimulos que se muestran abstractos
median la funcion que originalmente tuvieron
los contextuales. A partir de estos contactos
y otros elementos disposicionales
moduladores, el individuo se comporta en
formas cualitativamente variadas: mas
simples o complejas (Ribes & Lépez, 1985)
en razoén de los referentes que ejercen una
funcionalidad distinta, la conducta también
evoluciona, por lo tanto puede haber un
ajuste o no a criterios que se imponen en el
referente con el que se relacionan los
individuos.

La comprension en este modelo se entiende
como evento disposicional en constante
actualizacion e interdependencia con otros
elementos disposicionales: organismicos,
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situacionales e historicos (Carpio & Irigoyen,
2005).

Para Fuentes y Ribes (2006) la comprension
puede ser caracterizada como el producto de
la interaccion de los modos linglisticos leer-
escribir, el texto es el objeto estimulo que
media las contingencias entre el escritor y
lector, el contacto entre estos es indirecto,
por medio del texto que cumple una funcion.
Las contingencias llegan modificadas al
lector respecto al o los estimulos originales
que dieron origen al texto. La interaccion
ocurre cuando el lector comprende lo que el
autor pretendia al escribir el texto. Las
contingencias  son relevantes para
comprender lo que se lee, lo es también la
historia de referencialidad del individuo.

Una definicion praxiolégica de comprension
la establece Ryle, comprender es “una forma
de saber hacer’ (Ryle, 1967, p.51), para
comprender  actuaciones y entablar
comunicacion efectiva con otras personas es
necesario tener cierto grado de aptitud, lo
cual parte de la historia de referencialidad del
individuo con los objetos y eventos, es decir,
lo que en pedagogia llaman en forma
generalizada “conocimientos previos”, esos
conocimientos y habilidades son la
plataforma que permita en un ejemplo muy
sencillo del autor, ser critico de literatura
experimental porque al menos se sabe o ha
participado en experimentos; opinar de vinos
porque se ha probado una variedad de estos
y asi con el resto de actividades en las que
participamos.

Comprender de acuerdo a Ryle (1967),
ocurre en actividad con los otros, o en
interaccion con otros y sefiala que la
ejecucion y comprensién son ejercicios
diferentes de conocimiento que pertenecen a
la misma categoria. Los actos del individuo
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en este caso, se relacionan en imaginar
cdmo se ejecutaran estas, en ensefarlas a
los demés, en sefalar cual es el error en una
ejecucién incorrecta, en predecir las
consecuencias resultantes de una inexacta
ejecucion. Observemos que Ryle enumera
conductas que se ejercen en distintos formas
y niveles, todas en el abanico de la
comprension, ejercitando actos.

De acuerdo a lo anterior diriamos que el
sujeto comprende cuando ajusta su
comportamiento a un criterio que implica
ejercicios especificos, el texto, el docente o
el mismo lector es quien determina el criterio
al que se ajustara para lograr un desempefio
efectivo. Ryle sostiene que comprension y
seguir una accioén son actos del “saber hacer”
algo sin necesidad de que esté presente la
situacion o el objeto concreto. Soy capaz de
elaborar un pastel aun cuando los elementos
no estén presentes, podré recrearlo y
describirlo, porque lo he comprendido.

De acuerdo a Wittgenstein (1958) citado en
Hernandez (2013) se comprende una regla,
un criterio o una convencién, demostrar que
se sabe algo evidenciado por ciertos
comportamientos. Ademas, se comprende
en acto y como acto y lo que se hace para
cumplir con un criterio también es
comprension.

Para Ribes (2008) los conceptos
tradicionalmente entendidos como
cognitivos, son de caracter disposicional, la
comprension es un concepto que se ubica en
las categorias de logro, resultados y/o
efectos, de acuerdo a Ryle (1967)
comprender es una forma de saber como, es
un saber hacer, se comprenden distintas
acciones y/o eventos, es decir se dominan
técnicas para ajustarse a una situacion.

Fuentes (2010) propuso dos tipos de
comprension que se dan en dimensiones
funcionales distintas, estas son la lectura
textual y la lectura comprensiva. En la
primera los nifios son capaces de extraer
informacion, sin comprender a qué se refiere
esta, la segunda demandaria al nifio un
mayor nivel de abstraccion. En esta Gltima se
deben desarrollar estrategias de tal manera
gque los nifios no Unicamente repitan
informacion, sino que elaboren, deduzcan,
describan, comparen, evallen, argumenten
(Guevara & Cardenas, 2017).

Relacionado al cumplimiento de criterios y al
ajuste lector, Carpio, Pacheco, Flores y
Canales (2000), refieren que debe existir una
correspondencia  funcional entre el
comportamiento del lector y lo que se
demanda contextualmente en el objeto de
estimulo, el usuario debe ajustar su
comportamiento a lo que solicita el texto. De
acuerdo a esta posicién no existe el acto de
comprender, sino los actos de comprender
gue son tan numerosos como aquello que se
comprende. En relacion al lector Carpio e
Irigoyen  (2005) enumeran  factores
disposicionales = moduladores de la
interaccion lectora, estas son las habilidades
y competencias histéricamente configuradas
en este, la historia de contactos previos con
referentes de similar o igual complejidad, los
motivos, objetivos e intereses del lector, sus
tendencias, entre otras.

Aprendizaje comprensivo

El término comprender en el diccionario de la
Real Academia Espafola (RAE, 2017) se
define como: entender, alcanzar o penetrar
algo, se refiere al acto de captar el sentido o
significado de algo. Es probable que al leer
los términos comprender y comprension
resulte complicado encontrar diferencias,
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Ribes, Ibafiez y Pérez (2014) hacen una
distincion entre ambos, asi comprender
significa realizar una accion, es una
categoria circunstancial, se refiere a las
condiciones en las que se establece la
relacion entre un desempefio y un logro, en
cambio comprension es el producto final
resultado de las acciones llevadas a cabo.

Se ha hablado con anterioridad del concepto
de comprensién caracterizandolo como un
evento de interacciones entre el sujeto y los
objetos de conocimiento, donde hay
participacion en menor o mayor medida de
factores contingenciales ambientales,
organicos, quimicos, la  historia de
referencialidad del individuo con estimulos
similares o iguales, asi como la evolucién de
estos contactos.

Se dice que un sujeto ha comprendido una
instruccién, una tarea, una operacion, etc.,
porque llevd a cabo una serie de acciones
gue le llevan a un logro o resultado. La
comprensibn en cada caso, esta
determinada por criterios y una serie de
repertorios conductuales, cuando el sujeto
realiza las acciones que se establecieron
como criterios, se dice que el sujeto ha
comprendido. No hay actos especiales y
anicos cuando se comprende debido a que
los objetos, actos, eventos y/o operaciones
gue se deben comprender son infinitamente
variados y la interconducta de los sujetos se
encuentra sometida a constantes
variaciones.

Ribes, Ibanez y Pérez (2014) hacen una
critica a las definiciones tradicionales de
comprension debido a que retornan a
procesos internos, algunos investigadores
desean saber qué ocurre “en la mente” del
sujeto momento a momento previo a
comprender algo, lo cual consideran los
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autores incorrecto porque el producto o
efecto final pierde relevancia. Sefialan que
cuando entendemos o comprendemos algo
es porque interpretamos y lo hacemos de
hecho, en términos linglisticos (de forma
verbal, escrita, gesticular, sefialando,
haciendo, etc.)

Abordar la comprension como un término
mental, lleva a caer en ambigiiedades, en
suposiciones que no estarian sustentadas
empiricamente. Para los investigadores no
se trata de un proceso psicolégico Unico o
real en términos de lo que suponen los
psicologos cognitivos ocurre “en la mente” de
los individuos.

Para Ryle (1967), por ejemplo, se trata mas
bien de un evento del uso ordinario que
pertenece a la logica de las categorias
episdédicas y de logro. Esto significa que
aungue el sujeto responda correctamente en
diversas ocasiones temporalmente distintas
a un criterio de logro, no lo hara bajo
idénticas condiciones cada vez, debido a que
las situaciones estan constantemente
variando, esto es, desde las experiencias
nuevas que adquiere el individuo, la falta de
entrenamiento o no en algin tema, los
espacios fisicos donde se dan las
interacciones, las personas con las que
interactia y su historia, los elementos
organicos y quimicos, etc.

La comprensién estd sujeta a elementos
disposicionales del ambiente. No es posible,
como se ha dicho ya, tener evidencia de
eventos psicolégicos como pensar, imaginar,
aprender, comprender, memorizar, etc., a
menos que se observen los actos que
realizan los sujetos. No existen procesos de
inferencia cuando se comprende, sino una
serie de condiciones que confluyen para que
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el sujeto responda con efectividad o
comprenda en cada caso (Ryle, 1967).

Para Ribes, Ibafiez y Pérez (2014) la
comprension se ubica y conceptualiza como
un fendbmeno de aprendizaje. Se requiere
definir las condiciones bajo las cuales ocurre,
ademas los criterios para tipificarla. La
comprension ocurre como lenguaje y a
través del lenguaje, son actos de caracter
convencional porque si observamos con
detalle y regresamos a la definicion que se
menciond al inicio, los sujetos “dan
significado” a los objetos, eventos,
situaciones, personas, lugares, etc., influidos
por el entramado social de interacciones
consolidadas desde la infancia. Los actos
gue el sujeto realiza cuando comprende
deben estar delimitados por criterios y debe
actuar en forma pertinente a lo que observa,
escucha, lee, etc.

En la Psicologia interconductual el
aprendizaje se caracteriza como un cambio
en el comportamiento, el cual se produce por
las experiencias o0 contactos a las que se
expone o es expuesto el organismo. El
aprendizaje es logro y no proceso. Es
necesario que se rednan una serie de
condiciones y circunstancias para que se
presenten las conductas que se demandan
del sujeto (Ribes, 2002, 2008). Las
respuestas de los organismos son so6lo uno
de los componentes de la interaccion
(Kantor, 1967). Las condiciones necesarias y
suficientes para la ocurrencia de las
respuestas como interaccién se vinculan con
el modo de aprender. Las respuestas no
acontecen de forma aislada, intervienen
diversos factores: a) los objetos vy
dimensiones de estimulo; b) las condiciones
motivacionales del organismo antes o
después de la respuesta; c) las condiciones

situacionales del medio: y d) la historia
interactiva del organismo.

Como se ha mencionado con anterioridad,
Ribes (2002) coloca al aprendizaje como una
categoria episédica y de logro, tal como
ocurre con la comprension, en ambas lo que
interesa es el cumplimiento de un criterio o
criterios en el que se llega a un resultado
esperado. No son términos opuestos,
aunque en todo aprendizaje deberia haber
comprension de lo que se hace, como ya se
ha dicho, demostrado en un resultado o
efecto, segun sea el caso. Podemos
ejemplificar esto en cualquier situacién en las
gue participamos diariamente, por ejemplo
cuando se ensefia a un estudiante por
primera vez los numeros positivos y
negativos, el sujeto muy probablemente
tendra como referentes inmediatos o
anteriores al tema los numeros naturales
enteros, probablemente se le dificultara
comprender o resolver una suma de
nameros enteros positivos y negativos
cuando se le empieza a ensefar, sin
embargo se podra decir que ha comprendido
cuando sume Yy reste con regularidad
nameros indistintos, cuando logre explicarlo
a otros, ofrezca ejemplos de esto, en el
ambito abstracto o bien en situaciones
cotidianas, sefiale errores en alguna
operacion de este tipo, entre otras muchas
conductas en las que se podria manifestar el
aprendizaje comprensivo del sujeto.

Es por eso que este trabajo se fundamente
en el concepto de comprension de Ryle
(1967) y de aprendizaje comprensivo de
Ribes, |bafiez y Pérez (2014); es decir,
comprendo las acciones al realizarlas, quiza
al  principio torpemente como en
acercamientos, después refinando mis
acciones que me llevaran a un logro,
producto, efecto o aprendizaje.
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De acuerdo a Ribes, Ibafiez y Pérez (2014)
el aprendizaje comprensivo se favorece al
llevar a cabo actividades de ensefianza
disefiadas para exponer al sujeto a lecturas,
imagenes, sonidos, pinturas y/o audios, para
probar el aprendizaje el sujeto debera hablar,
sefalar, gesticular y/o escribir acerca del
objeto de conocimiento. Estos elementos a
los que es expuesto el sujeto cumplirian un
papel posibilitador, es decir; como factores
disposicionales probabilizan que ocurran las
interacciones, dado que se asume contactos
previos del sujeto con estos elementos
(Ribes y Lépez, 1985).

La definicion de aprendizaje comprensivo
gque proporcionan los autores antes
mencionados, se relaciona con cambios en
la conducta de los sujetos, pertinentes a las
demandas impuestas en los objetos de
conocimiento, las cuales se dan a través de
distintas manifestaciones del lenguaje.

Por ultimo, en el estudio que se llevé a cabo,
se expuso a los sujetos a condiciones
experimentales  distintas de lectura,
escritura, observacién, video-audicion, vy
todos respondieron a las pruebas sefialando
o dando clic al “mouse” de la computadora
cuando se plantean preguntas de opcién
multiple. El objetivo fue establecer la relacion
entre el tipo de entrenamiento: identificacion,
andlisis de texto e identificacién-andlisis de
textos en la comprension de significados en
la fase de transferencia, con la finalidad de
sugerir condiciones alternativas al hacer
contacto con textos de  distintas
caracteristicas y preguntas de opcion
multiple.

METODO

Este estudio se llevd a cabo en dos
momentos: Estudio Piloto y Estudio Final.
Participaron tres estudiantes de secundaria
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de tercer grado en el estudio piloto y se
llevaron a cabo idénticas fases en ambos
estudios, con excepcion de la eliminacion de
algunos gréficos en las diapositivas con las
que interactuaron.

Estudio Final
Participantes

Participaron en el Estudio Final tres
estudiantes de segundo grado de secundaria
experimentalmente ingenuas, de sexo
femenino con 14 afos de edad que estaban
por ingresar a tercer grado de secundaria en
la escuela Secundaria General 5 Manuel R.
Gutiérrez, ubicada en Xalapa, Veracruz,
cada estudiante recibié un entrenamiento
especifico: identificacion, analisis de textos e
identificacion-analisis de  textos. Su
participacién fue voluntaria.

Situacion

El estudio se llevd a cabo en las salas de dos
casas distintas, dos participantes en la
primera casay en la casa de la aplicadora la
tercera participante. Los espacios se
eligieron basandose en las necesidades de
las estudiantes, es decir; donde
manifestaron que les era facil llegar. Se
cont6 con un espacio suficientemente
iluminado, ruidos eventuales del exterior o de
visitas familiares y con un tiempo ilimitado
para llevar a cabo las pruebas de cada dia.

Herramientas

Se utiliz6 un paquete de lecturas en un
equipo laptop Acer con paqueteria Microsoft
PowerPoint 2013, en un ambiente de sistema
operativo Windows 2010, herramientas de
oficina, una iPad mini marca Apple, asi
mismo un segundo equipo marca HP
Windows 2007 con camara integrada. Como
recurso humano participaron dos estudiantes
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de la Maestria en Investigacion en Psicologia
guienes fungieron como jueces.

Procedimiento

Las sesiones se llevaron a cabo durante una
semana, de lunes a jueves, el horario se
adapté a las ocupaciones y actividades
diarias de los estudiantes. El dia lunes se
aplico prueba inicial y primera lectura del
entrenamiento, el martes lecturas o sesiones
2 y 3, miércoles lecturas 4 y 5 y jueves
transferencia y prueba final. En total cuatro
sesiones. En presentaciones de Power-Point
se expusieron los textos, las preguntas y la
retroalimentacion en cada sesion (Induccion,
prueba inicial, entrenamiento, transferenciay
prueba final). Las lecturas del entrenamiento
se entregaron también de forma impresa a
cada uno de los estudiantes, asi como
lapices en color azul. Los participantes
tuvieron la opcion de consultar el texto al
menos en cinco ocasiones previo a
responder cada pregunta, tanto en el Estudio
Piloto como en el Final.

Se proporcionaron dulces a lo largo del
estudio como elemento motivador y/o
faciltador en la realizacion de las
actividades, los estudiantes los podian tomar
en el momento que desearan, asi mismo al
finalizar el estudio, se entreg6 una retribuciéon
monetaria a cada uno de los participantes,
correspondiente al nimero de respuestas
correctas.

Se emple6 un disefio experimental
multigrupo o disefio de tres grupos, con la
finalidad de comparar la ejecucién entre
estos y la relacion entre la variable
dependiente e independiente, de acuerdo al
tratamiento experimental aplicado, este
disefo es util cuando “se trata de sintetizar el
comportamiento de grupos de individuos
ante diferentes valores de la variable
independiente” (Castro, 1975, p.124).
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Tabla 1. Disefio experimental multigrupo o disefio de tres grupos —
Castro, 1975

Prueba . Prueba Prueba de
Grupos oo Entrenamiento . .
inicial final Transferencia
G1 Identificaciéon
G2 Antall_?s de
Textos extos Textos Textos
Identificacion y
G3 -
analisis de texto
Ndamero
de 3 1
sesiones

El estudio se llevé a cabo en tres fases:
Pruebas—Inicial, Final, Transferencia vy
Entrenamientos —Identificacion, Andlisis de
textos e ldentificacidon-Andlisis de textos-.

Fase 1. Pruebalnicial. Alos participantes se
les presentaron dos lecturas de la Prueba
Planea 2015, tercero de secundaria en
formato Power Point 2013, los textos fueron:
mensaje publicitario y entrevista,
respondieron ocho preguntas, 4 por lectura.
Posterior a la lectura respondieron las
preguntas subrayando en color verde una de
las respuestas.

Fase 2. Entrenamiento.

Identificacion

Sujeto 1.

a) Induccion breve con apoyo de un texto
en Power Point respecto a las opciones
que usaria en el entrenamiento:
escribir, seleccionar, subrayar, Fuente:
color de fuente.

b) Prueba inicial, entrenamiento,
transferencia y prueba final. En formato

f)

g9)

h)

Power-Point 2013 se presentaron las
indicaciones, textos y preguntas.

Previo a la lectura del texto ley6 las
indicaciones.

Leyo el texto mientras realizaba las
actividades

Escribi6 tres palabras que se
relacionaban con el significado del
titulo.

Selecciond y marc6é en color rojo las
palabras que no comprendié y las
consulté en el glosario de términos que
aparecia al final de la lectura.

Selecciond el texto y subrayd las ideas
gue consideré mas importantes en cada
parrafo.

Subrayé en su impreso los fragmentos
del parrafo que le ayudarian a
responder las preguntas posteriores a
la lectura.

Hizo clic en el inciso de la respuesta
correspondiente a cada una de las
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preguntas planteadas. En ocasiones
eligi6 correctamente en el primer
intento y en otras en el segundo.

Se le proporcioné retroalimentacion en
cada respuesta, en caso de ser
acertada: “Muy bien, lo has logrado”, y
aparecia un icono afirmando con la
cabeza, en caso de ser incorrecta:
“Fijate bien lo que te solicita la pregunta
después del punto, la coma o a mitad
de la misma”, en este caso aparecia un
icono negando con la cabeza. Conté
con un maximo  de cuatro
oportunidades de acertar, de acuerdo al
namero de opciones de respuesta.

Sujeto 2: Andlisis de textos

a)

b)

c)

d)

Induccion breve con apoyo de un texto
en presentacion Power-Point respecto
a las opciones que usaria en el
entrenamiento: reproducir video,
insertar comentarios, escribir, insertar
formas: rectdngulo redondeado, escribir
en los rectangulos, Insertar Smart arte:
curvo vertical, proceso segmentado o
ciclo con bloques. Escribir dentro del
gréafico un resumen del texto leido.

Prueba inicial, entrenamiento,
transferencia y prueba final. En formato
Power-Point 2013 se presentaron las
indicaciones, textos y preguntas.

Previo a la lectura del texto ley6 las
indicaciones.

Observé un video corto relacionado
directamente con el tema de la lectura a
analizar.

Ley6 el texto mientras realizaba las
actividades.

f)

)

h)

)

Escribi6 preguntas para recordar o
reflexionar junto a los péarrafos donde
tenia dudas.

Reconstruyd el texto al enumerar una
serie de imagenes.

Elabor6 un esquema con elementos
especificos del texto: titulo, subtitulos,
argumentos centrales, etc.

Hizo clic en el inciso de la respuesta
correspondiente a cada una de las
preguntas planteadas. En ocasiones
eligi6 correctamente en el primer
intento y en otras en el segundo.

Se le proporciond retroalimentacion en
cada respuesta, en caso de ser
acertada: “Muy bien, lo has logrado”, y
aparecia un icono afirmando con la
cabeza, en caso de ser incorrecta:
“Fijate bien lo que te solicita la pregunta
después del punto, la coma o a mitad
de la misma”, en este caso aparecia un
icono negando con la cabeza. Conté
con un maximo de cuatro
oportunidades de acertar, de acuerdo al
namero de opciones de respuesta.

Sujeto 3: Identificacién-andlisis de textos

a)

b)

Induccion breve con apoyo de un texto
en presentacion Power-Point respecto
a las opciones que usaria en el
entrenamiento: escribir, seleccionar,
subrayar, Fuente: color de fuente,
reproducir video, insertar comentarios,
escribir, insertar formas: rectangulo
redondeado, escribir en los
rectangulos, insertar Smart arte: curvo
vertical, proceso segmentado o ciclo
con bloques.

Prueba inicial, entrenamiento,
transferencia y prueba final. En formato
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Power-Point 2013 se presentaron las
indicaciones, textos y preguntas.

C) Previo alalecturaley6 las indicaciones.

Llevé a cabo las actividades descritas a partir
del inciso d) en el orden Identificacién y luego
Analisis de textos.

RESULTADOS

Fase 3. Prueba final: Se les plantearon
preguntas de opcién mdultiple de la Prueba
Planea 2015 tercero de secundaria,
Lenguaje y comunicacién, en formato Power
Point 2013. Transferencia: Se usaron tres
textos tipo PISA lectura, a partir de la lectura
de los textos: cuento, articulo cientifico e
informativo respondieron a doce preguntas
de opcién mdltiple.

Respuestas correctas en la prueba Inicial

¥ Sujeto estudio piloto

< Sujeto estudio final

A R OO 62502

Identificacion-analisis de textos

v o P e e e P P P

B sy ey pn vt

[otiaterterobe e baroer erobip e efo el er aroer et ie er e e et e er e 50%

100%

I T

Analisis de textos

e e e e e e S e i i S S

e e e e P e P

0,
T TR s (9%

Identificacion

e e e e e e S e i i S S

0% 10% 20%

e e e e P e P

40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

Figura 1. Porcentaje de respuestas correctas emitidas por los sujetos en los Estudios Piloto y
Final en la prueba inicial, cada sujeto asignado a un tipo de entrenamiento. Considerando que el
100% corresponde a responder correctamente las ocho preguntas de opcién multiple planteadas
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Respuestas correctas en la prueba final

M Sujeto estudio piloto = Sujeto estudio final

AAOOAANIANNIAANNIAANIANNDNANNNNNNNN - 62.50%

Sl I L T I L T i i it 50%

Identificacidon-analisis de textos

OOOIAOAONANOINANONNINOSNIDAINNNOANNNNONNNN 88%

L L L L T L L D ST L L D ST L L DS L i ity 88%

Analisis de textos

Identificacion el
L L L L L L L L L st 715%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Figura 2. Porcentaje de respuestas correctas emitidas por los sujetos en los Estudios Piloto y
Final en la prueba final, cada sujeto asignado a un tipo de entrenamiento. Considerando que el
100% corresponde a responder correctamente las ocho preguntas de opcioén multiple planteadas

Porcentaje de respuestas correcta: prueba inicial y final

# Pruebainicial sujeto estudio piloto
# Prueba final sujeto estudio piloto
- Pruebainicial sujeto ultimo estudio

0,
(ENtiiCACION-ANAIISIS (e (eXI0S A AT SRS SO % 83:30%
—————————————————————————————————————————————————— 38%
100%
ANAliSiS de teXtOs IS, 157 88% 0
777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777 88%
75%
IdentifiCaCi 6N AL ST ST ?o 88%
-------------------------------------- 3%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Figura 3. Comparativo del porcentaje de respuestas emitidas por los sujetos del Estudio Piloto y
Estudio Final en relacién a las pruebas inicial y final, considerando que el 100% corresponde a
responder correctamente las ocho preguntas de opciéon mdltiple planteadas.
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Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de transferencia

# Sujeto estudio piloto 1 Sujeto estudio final

R A 7%

AEUTICACION kL 66,60%

Analisis de textos . N R I R I I I T

Identificacion-analisis de textos |\, vt aaaaaaaaaas

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Figura 4. Porcentaje de respuestas correctas emitidas por los sujetos en los Estudios Piloto y
Final en la prueba de transferencia, considerando que el 100% corresponde a responder
correctamente las doce preguntas de opcion mdaltiple planteadas.

Respuestas correctas en sesiones de entrenamiento estudio piloto

17 Identificacién -- Analisis de textos v Identificacion-analisis de textos
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Figura 5. Porcentaje de respuestas correctas emitidas por los sujetos del Estudio Piloto durante
cada tipo de entrenamiento-Identificacion, Andlisis de textos e Identificacion-Andlisis de textos. Al
acertar en cada sesion en un primer intento las tres preguntas planteadas, obtuvieron el 100%,
en el segundo intento el 90% por pregunta y en el tercer intento no obtuvieron puntuacion.
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Respuestas correctas en sesiones de entrenamiento estudio final
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Figura 6. Porcentaje de respuestas correctas emitidas por los sujetos del Estudio Final durante
cada tipo de entrenamiento —ldentificacion, Analisis de textos e ldentificacion-Andlisis de textos.
Al acertar en cada sesion en un primer intento las tres preguntas planteadas, obtuvieron el 100%,

en el segundo intento el 90% por pregunta y en el

COMENTARIOS Y CONCLUSIONES

Se respondi6 al objetivo general de
investigacion en el que se pretendia
establecer la relacion entre el tipo de
entrenamiento: identificacion, analisis de
texto e identificacion-andlisis de textos en la
comprension de significados durante la fase
de transferencia. A partir de los resultados de
la alumna entrenada en identificacion es
posible observar una relacion entre el
entrenamiento 'y la comprension de
significados al responder a las preguntas,
debido a que practicamente en las cinco
sesiones respondié correctamente en un
primer clic al “mouse”, al total de las
preguntas, en la prueba inicial y final los
resultados apuntan a un 75% de respuestas
acertadas, pese a que esta alumna tiene
evidentes hébitos de lectura y sus padres la
estimulan a leer, se encontré una relacion

tercer intento no obtuvieron puntuacion.

entre el entrenamiento y la prueba de
transferencia de apenas un 66% de
respuestas correctas.

En los resultados de la alumna entrenada en
andlisis de textos se observa resultados
favorables en el entrenamiento,
especialmente a partir de la segunda sesion,
es decir, respondi6 correctamente a
practicamente el total de preguntas en el
primer clic al “mouse”. En la prueba inicial
obtuvo un 75% de respuestas correctas y un
87.5% en la prueba final, asi como un 75%
de efectividad en sus respuestas de la
prueba de transferencia, cabe sefialar que
esta estudiante practicamente no tiene
antecedentes de lectura extraescolares y
manifestd que no le agrada leer, es esta
alumna quien obtuvo el puntaje mas alto en
todas las pruebas, por lo tanto es posible
decir que existe una relacion entre el
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entrenamiento  proporcionado a esta
estudiante y las respuestas que obtuvo en la
fase de transferencia.

En los resultados de la estudiante entrenada
en identificacion-andlisis de textos se
observa que practicamente la totalidad de las
respuestas las respondid correctamente en
el primer clic al “mouse”, esto a partir de la
segunda sesién. Asi mismo, se demuestra
una pobre relacién entre el entrenamiento y
comprension de significados en la prueba
final, apenas del 50% de respuestas
correctas, cabe recordar que en la prueba
inicial esta alumna obtuvo un 50% de
respuestas correctas, por lo tanto no hubo
variacion; lo mismo ocurri6 con sus
respuestas en la prueba de transferencia
donde la relacibn entre esta y el
entrenamiento fue de un 50% debido a que
respondié correctamente la mitad de la
prueba. Esta ultima alumna cuenta con una
coleccion de diez libros leidos por cuenta
propia, comenté que le agrada la lectura,
todos sus libros son de temas literarios.

Respecto al efecto de la historia de
referencialidad y contactos del individuo con
los objetos de conocimiento como
moduladores de la comprension de
significados, es posible decir que se observo
gue la estudiante con mayor cantidad y
diversidad de contactos en lecturas fue la
que menos tiempo dedic6 a leer y resolver
las preguntas en todas las fases del estudio,
fue  especialmente efectiva en el
entrenamiento, lo mismo ocurri6 con el
estudiante entrenado en analisis de textos
con amplios antecedentes de lectura en la
fase de pilotaje.

La historia de referencialidad no parecio
hacer una diferencia significativa en la fase
de transferencia entre la estudiante que
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practicamente no tenia antecedentes de
lectura y la que si los tenia, pero si significo
una diferencia entre las dos estudiantes que
leen por cuenta propia, una textos literarios
(puntaje menor) y la que lee enciclopedias y
libros de ciencia para nifios (puntaje mayor).

Respecto a las contingencias que se
presentaron a lo largo del estudio, es posible
mencionar la presencia de los observadores
para dar confiabilidad al estudio, estaba
programado asistieran los cuatro dias, sin
embargo sélo asistieron un dia debido a que
las participantes del estudio mencionaron
sentirse “observadas”, el primer dia de
entrenamiento  cometieron  constantes
errores, es probable que la observacion
tuviera efectos en sus respuestas. Se optd
por grabarlas, su comportamiento cambi6 a
partir de la segunda sesion.

Otra de las situaciones que se present6 fue
la indisposicion de la participante entrenada
en identificacién-andlisis de textos el ultimo
dia de aplicacion, debido a que fue castigada
por su madre, pese a esto participé en la
actividad, aunque su rendimiento fue bajo en
la prueba final y de transferencia,
probablemente afecté la situacibn que
experimentd aunque no se puede asegurar
que fuese determinante.

Los resultados del estudio parecen apuntar a
una mayor efectividad del entrenamiento en
andlisis de textos en la comprensién de
significados al responder preguntas de
opcién multiple, respecto a los otros dos
entrenamientos, independiente de la historia
de contactos de los individuos con los
objetos de conocimiento, tanto en la fase de
pilotaje como en la aplicacion final.

Respecto a los intereses lectores las
participantes entrenadas en identificacion-
analisis de textos y andlisis de textos
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mencionaron que les agradan las lecturas de
aventuras, suspenso y crimen, en la sesion
tres leyeron “Herramientas cientificas de la
policia”, comentaron en forma espontanea
gue les agrado la lectura, pese a que fue la
mas larga de todas las del entrenamiento,
ademas del manejo de tecnicismos en el
texto. Es importante aclarar que en esta
lectura obtuvieron resultados favorables
respondiendo en un primer clic al “mouse” a
las preguntas. La participante entrenada en
identificacion no se inclind por ninguna
lectura en particular, dijo que todas le
parecieron interesantes puesto que le
agrada la lectura en general.

Por ultimo, el elemento mediador principal
para comprender los textos y responder a las
preguntas parecieron ser el disefio y
presentacion de los textos en digital e
impresos.

Es posible interpretar a partir de los
resultados de este estudio, que existe una
tendencia de los estudiantes con
antecedentes lectores a realizar las lecturas
y resolver las preguntas de opcion multiple
en menor tiempo de lo que lo hacen
estudiantes con escasos antecedentes
lectores, es decir que la historia de
referencialidad de los individuos tiene un
efecto directo en el tiempo que invierten en
hacer contacto con este tipo de actividades.

Los resultados por otro lado, indicarian que
no es solamente un componente el que
afecta que los participantes comprendan
significados en los textos, esto es,
intervienen aspectos tales como las
contingencias situacionales, tal como ocurrié
con las estudiantes de la aplicacion final, los
resultados de este grupo en el primer dia de
entrenamiento  fueron  significativamente
distintos y mas bajos que los del primer dia

de entrenamiento de los estudiantes del
pilotaje donde no hubo intervencién de
observadores, Unicamente la presencia de la
aplicadora y el lugar donde se llevé a cabo la
aplicacion también varié para ambos grupos.
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Resumen

Se presentan resultados de la evaluacién de Aptitudes Diferenciales en estudiantes de un
bachillerato técnico, conjuntamente con las variables género, eleccién de carrera y coeficiente
intelectual. Los sujetos fueron 172 estudiantes inscritos en un Bachillerato Técnico en Xalapa,
Veracruz. La evaluacion de las variables de interés se realizd mediante el Test de Aptitudes
Diferenciales, dentro de un estudio mas amplio para fines de Orientacion Vocacional en la eleccién
de carrera. Este tipo de estudios son importantes debido a que permiten generar conocimiento de
variables psicoldgicas en relacion a atributos sociodemogréficos a partir de los resultados de los
estudios de orientacion vocacional, los cuales generalmente se aplican sobre grupos y unidades
educativas, lo cual conlleva la extensién de la evaluacion psicoldgica al &mbito de la seccién social
educativa de los estudiantes de manera colateral, permitiendo un analisis que va mas alla del
diagnostico para fines de orientacion vocacional.

Palabras clave: Orientacion vocacional, bachillerato técnico, aptitudes diferenciales, eleccion de
carrera.
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Abstract

Results of the evaluation of differential aptitudes are presented in students of a technical
baccalaureate, together with the variables gender, choice of career and 1Q. The subjects were 172
students enrolled in a technical baccalaureate in Xalapa, Veracruz. The evaluation of the variables
of interest was carried out through the differential aptitude Test, within a broader study for the
purposes of vocational guidance in career choice. This type of studies are important because they
allow to generate knowledge of psychological variables in relation to demographic attributes from
the results of the studies of vocational orientation, which usually apply on groups and Educational
units, which implies the extension of the psychological evaluation to the field of the Social education
section of the students in a collateral way, allowing an analysis that goes beyond the diagnosis for
Vocational guidance purposes.

Keywords: Vocational orientation, technical baccalaureate, differential aptitudes, career election.

INTRODUCCION

Ante la expansibn demografica de la
poblacién estudiantil en nuestro pais, las
instituciones educativas de nivel medio y
superior enfrentan la problematica de
mantener el nivel académico deseable en
sus estudiantes y egresados. Sin embargo,
esta meta se ve obstaculizada en gran parte
debido a la baja ejecucion de los alumnos, al
llegar a las instituciones de educacion
superior, de los cuales, la gran mayoria elige
cursar la carrera profesional, entre diversas
alternativas, sin haber recibido una
orientacion vocacional apropiada que le
permita conocer sus aptitudes, intereses,
capacidad intelectual, ni contar con una
amplia informacion acerca de las carreras
gue se ofrecen asi como las ventajas o
desventajas que tendrian al cursar alguna de
ellas.

De tal modo que en un contexto donde cobra
singular relevancia la oportunidad de
escoger la carrera que ha de ejercerse, asi
como el amplio significado del trabajo,
deberan atenderse de manera sistemética
los procesos implicados en la toma de
decisiones relacionadas con el desarrollo de
las carreras.

METODO
Poblacion

El tamafo de la muestra fue de 172 alumnos,
del tercer grado de Bachillerato.

Instrumentos

Se utilizd el Test de Wonderlick (Anastasi,
1977), el cual mide la capacidad mental en
un sentido general. Esta prueba breve
incluye reactivos que evaltan habilidad
espacial, pensamiento abstracto y habilidad
matematica. Puede ser aplicada de forma
individual o en grupo. La capacidad, segln
Boni, Lozano y Walker (2010), hace
referencia a las oportunidades reales que
una persona tiene para tomar decisiones
informadas, con el fin de garantizarse una
vida que tiene razones para valorar (citados
por Escrich, Lozano y Garcia, s.f.). La prueba
consta de 50 preguntas presentadas en
orden de dificultad creciente. Se califica de
acuerdo a una clave y tomando en cuenta el
puntaje obtenido y el grado escolar se
pueden identificar la capacidad intelectual
del estudiante.

También se usO6 el Test de Aptitudes
Diferenciales [DAT] (Bennett, Seashore, y
Wesman, 1974) el cual se constituye en un

69



IPyE: Psicologia'y Educacién. Vol. 12 Nam. 23. Enero — Junio 2018

instrumento valioso, completo y cientifico
para la medicion de las aptitudes de los
estudiantes de escuelas Secundarias,
Bachilleratos y Universidades. Estos
recursos psicométricos han sido elaborados
para apreciar las aptitudes intelectuales
basicas; sus contenidos no dependen en
buena parte de los conocimientos escolares,
sin embargo, tienen una inherente relacion
con temas escolares. Las aptitudes de esta
bateria de pruebas son aquellas que la razon
y experiencia sefialan como las mas
importantes  en  mdltiples  situaciones
educativas y vocacionales. Esta integrado
por seis subtests, los cuales son:
Razonamiento Verbal (RV). El cual mide la
habilidad para comprender conceptos
expresados en palabras. Evalua la habilidad
para abstraer, generalizar y pensar en forma
organizada. Predice el éxito en ocupaciones
donde son importantes las relaciones
complejas basadas en el lenguaje y el uso de
conceptos. Al resultado debe asignarsele un
peso considerable al decidir si el estudiante
es capaz o no para los estudios
universitarios, y al indicar el nivel
ocupacional al que el sujeto puede aspirar.
Habilidad Numérica (HN). Mide la habilidad
para razonar con nameros, manipular
relaciones numéricas y operar
inteligentemente con materiales
cuantitativos. Evalla la comprension de las
relaciones numéricas y la facilidad para
manejar conceptos NUMEricos.
Razonamiento Abstracto (RA). Mide la
habilidad para razonar en forma no verbal,
para percibir las relaciones entre patrones de
figuras abstractas y la habilidad para
generalizar y deducir principios con base en
dibujos que no incluyen lenguaje. Predice el
éxito en ocupaciones que requieren
percepcion de las relaciones entre objetos
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mas que entre palabras o nuameros.
Relaciones Espaciales (RE). Mide la
habilidad del estudiante en la percepcion
visual de objetos en forma tridimensional, asi
como la habilidad para crear una estructura
tridimensional con base en un plano
bidimensional. También mide la habilidad
para manipular dichos objetos. Velocidad y
Exactitud (VE). Mide la rapidez de
percepcion, la habilidad para retener algo en
la memoria momentdneamente y la rapidez
de reaccién, al trabajar con combinaciones
sencillas de niumeros y letras. Razonamiento
Mecanico (RM). Mide la habilidad para
comprender los principios mecanicos Yy
fisicos en situaciones conocidas. Predice el
éxito en actividades tales como: operar y
reparar dispositivos o artefactos complejos, y
la habilidad para ocupaciones tales como
Mecanica, Carpinteria, Armaduria,
Mantenimiento y ocupaciones similares.

Cada uno de ellos cuenta con su cuadernillo,
hoja de respuesta y clave de calificacion
correspondiente. De acuerdo al puntaje
obtenido, a la clave de correccion, al sexo y
grado escolar se puede identificar el percentil
y tomando éste en consideracion podemos
conocer el desarrollo que posee el estudiante
en esa habilidad.

PROCEDIMIENTO

El estudio se realiz6 a solicitud del Centro de
Bachillerato Tecnoldgico Industrial #13 de la
ciudad de Xalapa, Veracruz, se trabajoé con
172 estudiantes del tercer grado a los que se
les aplic6 el Estudio de Orientacion
Vocacional el cual consiste en la evaluaciéon
de las aptitudes, intereses, valores,
capacidad intelectual y los datos que se
obtienen del cuestionario para la ubicacién
del estudiante en una actividad profesional
de acuerdo a sus alcances y limitaciones. La
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aplicacion del estudio se realizO en dos
sesiones de tres horas cada una.
Posteriormente se procedi6 a la calificacion
e interpretacion de los instrumentos
aplicados y asi ubicar en area y carrera a los
estudiantes. Finalmente se entregaron los
resultados obtenidos en el estudio. Cabe
mencionar que el vaciado de datos se realizo
en el software Excel (2017) y el andlisis
estadistico se realizd con el software
XLSTAT (2017) para Microsoft Excel dado
gue permitid la integracién, comparacion y
mejora de las capacidades analiticas de
Microsoft Excel, al tiempo que abri6 la
posibilidad de aproximarse y hacer
predicciones sobre la realidad generada por
los datos. A continuacion se describen los
instrumentos que son objeto de nuestro
estudio.

Tabla 1

RESULTADOS

Distribucion por sexo. En cuanto a la
distribucion por grupos sexo resultaron ser:
105 (60.82%) femeninos y 67 (39.18%) de
sexo masculino.

Distribucién por Area Académica de la
Eleccion de Carrera. En cuanto a eleccion de
area académica de formacion resultaron 55
(58%) de no respuesta, de los que si
contestaron fueron para el area Bioldgico
Agropecuaria (BA) 3 alumnos (2.56%), para
el &rea Ciencias de la Salud (CS) 17,
(14.53%), para el area Econdémico
Administrativa (EA) 57 (48.72%), para el area
Humanidades (H) 9 (7.69%), y para el area
Técnica (T) 31 (26.5%). (Véase tabla 1y
figura 1)

Distribucion por area académica de la Eleccién de Carrera

Area Académica Frecuencia

Porcentaje

BA 3.000
CS 17.000
EA 57.000
H 9.000
T 31.000

2.564
14.530
48.718
7.692

26.496
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Figura 1. Distribucion de las categorias de eleccion de area

académica.
Distribucion por Coeficiente Intelectual. En (45.61%), TMA 33 (19.30%), TMB (29
cuanto a los niveles de CI para el nivel ITM (16.96%), S fueron 5 (2.92%). Ver tabla 2 y
fueron 8 (4.68%), STM 18 (10.52%), TM 78 figura 2.

Tabla 2

Distribucion de frecuencias absolutas y porcentuales por Niveles de Coeficiente Intelectual (Cl)

Niveles Frecuencia Porcentaje
S 5.000 2.924
STM 18.000 10.526
TMA 33.000 19.298

™ 78.000 45.614
TMB 29.000 16.959
IT™ 8.000 4.678
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Figura 2. Distribucién de los individuos evaluados por niveles
de CI. (NA significa NO RESPUESTA)

Distribuciones de indicadores de Aptitudes
Diferenciales. Las estadisticas descriptivas
se pueden ver en la tabla nimero 3, y las
gréficas de cajas y alambres, e histogramas
graficas normales tedricas, asi como los
graficos de cuantiles observados contra
cuantiles esperados bajo distribucion normal
se presentan en las figuras 3 ala 5. Como se
puede observar en los graficos de
histogramas con modelos normales teéricos
y gréficos de cuantiles observados contra

esperados, las distribuciones difieren del
comportamiento normal, mostrando
asimetria en ambas direcciones. De la
misma manera podemos observar que las
distribuciones representadas por las gréficas
de cajas y alambres de la figura 3.1 muestran
gue los indicadores RA y VE presentan
centralidades un poco por arriba del 50%, y
el resto de los indicadores presentan la
centralidad de su distribucion por debajo del
50%.
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Tabla 3

Estadisticas descriptivas para los indicadores de Aptitudes Diferenciales porcentualizadas

ESTADISTICO RV HN RA RE RM VE
NUm. Observs. 172 172 172 172 172 172
Minimo 2.000 0.000 0.000 0.000 0.000 5.000
Maximo 70.000 75.000 88.000 71.000 95.588 96.000
1st Cuartil 26.000 12.500 42.000 11.000 19.118 46.750
Mediana 34.000 22.500 58.000 21.000 29.412 56.000
3rd Cuartil 44.000 30.000 66.500 37.000 38.603 65.000
Media 34.930 23.314 53.116 25.448 30.566 54.378
Varianza 231460 177.390 400.335 291.445 244.139 246.200
Desv. Stand 15.258 13.358 20.067 17.122 15.671 15.737
Asimetria 0.182 0.936 -0.827 0.678 0.631 -0.459
Curtosis -0.279 1.279 0.225 -0.476 0.953 0.189
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Figura 3. Graficos de cajas y alambres para los indicadores de Aptitudes Diferenciales.
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Figura 4. Histograma y curva normal tedrica de las seis Aptitudes Diferenciales.
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Q-Q plot (RVPOR) Q-Q plot (HNPORC)
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Figura 5. Graficos de cuantiles observados contra cuantiles esperados bajo distribucion

normal.

En este trabajo se evaluaron las Aptitudes

Diferenciales de
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los estudiantes de un

bachillerato técnico del estado de Veracruz,
a partir de datos de un estudio mayor para
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Orientacidon Vocacional. Se observd que la
distribucién de los alumnos por nivel de
Coeficiente Intelectual si presenta la forma
esperada con frecuencias menores en las
categorias de los extremos y frecuencias
altas en las categorias centrales. La
distribucién de los estudiantes por éarea
académica de la carrera de su eleccion,
muestra una mayor frecuencia para el area
Econdmico administrativa de poco menos
del 50%, al igual que para el aérea Técnica
con poco menos del 30%, y frecuencias
bajas para las areas Ciencias de la Salud,
Humanidades y Biolégico agropecuarias. Es
importante  considerar que hay una
frecuencia muy alta de no respuesta lo cual
puede ser debido a que no hay aln decision
definitiva para la eleccion de carrera por
parte de los estudiantes evaluados. Las
distribuciones de las Aptitudes presentan
valores centrales superiores al 50% para los
indicadores RA y VE, y menores al 50% para
el resto de los indicadores, esto se puede
apreciar en la figura nimero 5.

CONCLUSIONES

Se concluye que los indicadores de las
Aptitudes Diferenciales evaluadas en los
estudiantes no presentan comportamiento
Normal, mostrando asimetrias en las dos
direcciones. Los comportamientos
distribucionales de los indicadores de las
aptitudes porcentualizado muestran
comportamientos regulares pero
asimétricos, diferentes de una distribucién
Normal como podria esperarse. Las
frecuencias para las categorias de
coeficiente intelectual si muestran la forma
esperada de concentracion de frecuencias
en la parte central. La distribucion de los
alumnos por area académica de la eleccion
de carrera muestra notable preferencia
grupal hacia el Area Econdmica

Administrativa y Area Técnica, y menores
preferencias hacia las otras areas. Por otro
lado podemos considerar que los niveles de
las aptitudes diferenciales estan alrededor
del nivel medio del 50%, en la mayoria de
ellas, lo cual puede ser interesante para fines
de investigacién, dado que deben ser
consideradas como fundamentales para la
planeacion del proceso educativo.

Se recomienda hacer estudios con disefios
mas detallados y con mayor cobertura,
aprovechando la disponibilidad de Ila
mediciones obtenidas en los estudios sobre
orientacion vocacional que se hacen de
manera regular a nivel Bachillerato,
integrando el registro de algunas otras
variables tanto demogréficas para
caracterizar con mayor detalles las
poblaciones bajo estudio, asi como
covariables que pudieran ser de interés en el
ambito de la investigacion educativa.
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