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Resumen 

El propósito del estudio fue evaluar el desempeño de docentes de educación básica en el diseño y 
aplicación una Unidad de Enseñanza-Aprendizaje (UEA) en el ámbito del arte y su didáctica. Se 
analiza el fenómeno psicológico como una relación interdependiente entre el aprendiz y los objetos 
o acontecimientos en escenarios naturales y/o sociales. Las relaciones que se establecen son cir-
cunstanciales a los individuos y objetos que entran en contacto en cada uno de los niveles funcio-
nales de la taxonomía de funciones. Participaron en el estudio once profesores de ambos sexos, 
estudiantes de arte, de cuarto semestre de la Universidad Pedagógica Veracruzana y un profesor 
con formación en investigación en psicología aplicada. Todos ellos profesores de educación básica. 
Se utilizó un diseño de Grupo, con una Pre-Prueba, una Fase de Aplicación y una Posprueba. El 
diseño y aplicación de la UEA desde la propuesta metodológica mencionada favoreció el desem-
peño de los estudiantes en la enseñanza del arte. Se analizan y discuten los aspectos psicológicos 
que participan en la adquisición de habilidades y aptitudes que constituyen las competencias, como 
contactos de distinto nivel funcional. 

Palabras clave: Competencia, unidad enseñanza-aprendizaje, didáctica y arte. 
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Abstract 

The purpose of the study was to evaluate the performance of basic education teachers in the design 
and application of a Teaching-Learning Unit (UEA) in the field of art and its didactics. The psycho-
logical phenomenon is analyzed as an interdependent relationship between the apprentice and the 
objects or events in natural and/or social settings. The relationships that are established are cir-
cumstantial to the individuals and objects that come into contact in each of the functional levels of 
the function taxonomy. Eleven teachers of both sexes, art students, fourth-semester students of the 
Universidad Pedagógica Veracruzana and a professor with training in applied psychology research 
participated in the study. All of them basic education teachers. A Group design was used, with a 
Pre-Test, an Application Phase and a Post-Test. The design and application of the UEA from the 
above-mentioned methodological proposal favored the performance of students in the teaching of 
art. The psychological aspects that participate in the acquisition of skills and aptitudes that consti-
tute the competences, as contacts of different functional level are analyzed and discussed. 

Keywords: Competence, teaching-learning unit, didactic and art. 

 

INTRODUCCIÓN 

Tres problemas emergen, paralelos a la ge-
neración y aplicación del conocimiento en la 
Universidad Pedagógica Veracruzana. El pri-
mero, relacionado con la psicología como 
disciplina científica; el segundo, vinculado 
con la formación de investigadores en el con-
texto de una institución formadora de docen-
tes en donde la dimensión psicológica como 
objeto de estudio puede ser importante para 
analizar los problemas del ámbito educativo; 
el tercero, relacionado con la integración de 
la psicología como disciplina a otros campos 
disciplinarios para interpretar las regularida-
des empíricas desde un objeto de estudio 
que identifica el fenómeno psicológico como 
una relación bidireccional, entre la actividad 
de un individuo y la de otro individuo, o las 
propiedades funcionales de un objeto. En 
este estudio están implicados los tres proble-
mas. Sin embargo, en la presente exposición 
se enfatiza el primer problema. 

Al analizar el primer problema se asume que 
la psicología como disciplina científica, es un 
sistema lógico que contribuye el análisis de 
la historia natural de las personas a partir de 

los procesos generales de la teoría. Su apli-
cación implica la existencia de un cuerpo de 
conocimiento científicamente validado apli-
cable al ámbito tecnológico y práctico.  

Se analiza la organización funcional del com-
portamiento humano, desde la Teoría de la 
Conducta (TC). Se asume que el lenguaje 
como comportamiento deriva su significado 
del contexto en el que se utiliza, y se des-
pliega en las prácticas sociales y formas de 
vida (Ribes, 1990a, 1991, 2016, 2018; Ribes 
& López, 1985). 

El objeto de estudio se sustenta en la con-
ceptualización de la Línea de Generación y 
Aplicación del Conocimiento “Psicología 
Aplicada a la Educación”, como una exten-
sión de TC. Se analizan los fenómenos psi-
cológicos, sus relaciones funcionales y las 
características circunstanciales de las di-
mensiones de dichos fenómenos. El interés 
teórico y empírico de esta LGAC está cen-
trado: 1) En los aspectos psicológicos que 
deben ser considerados en el aprendizaje, es 
decir, los niveles de aptitud funcional y las 
habilidades que constituyen las competen-
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cias y en los modos del lenguaje involucra-
dos -escuchar-hablar, observar-señalar y 
leer-escribir- como sistemas reactivos con-
vencionales) que posibilitan las interacciones 
interindividuales (Gómez Fuentes, 2018). 

El nivel de análisis consiste en el uso de ca-
tegorías de la Teoría de la Conducta para 
identificar e interpretar conjuntos de observa-
ciones en el ámbito educativo. Este análisis 
se vuelve pertinente en la medida que opera 
subordinado a la lógica de las categorías 
abstractas de la teoría (Ribes & López, 
1985), y conserva su significado funcional de 
uso en el lenguaje ordinario en situaciones 
de enseñanza-aprendizaje.   

Las investigaciones sustentadas en esta 
LGAC describen interacciones abstraídas, 
propiedades, parámetros, relaciones y condi-
ciones que caracterizan la ocurrencia de fe-
nómenos psicológicos, y aunque se realizan 
en ámbitos educativos específicos, no se re-
fiere a ningún fenómeno en particular.  

En esta LGAC se han realizado estudios so-
bre la planeación del proceso educativo cen-
trado en el aprendiz para analizar situaciones 
de enseñanza-aprendizaje (UEA) sustenta-
dos en los supuestos teóricos de la Teoría de 
la Conducta. En un primer estudio (Acosta 
Márquez, Gómez Fuentes, & Peralta Guerra, 
2014) se describe el diseño de la UEA, como 
instrumento lógico-metodológico para reor-
ganizar el campo formativo “Exploración y 
comprensión del mundo natural y social” en 
las asignaturas de ciencias naturales, geo-
grafía e historia, con base en el concepto de 
competencia y la estructura jerárquica de la 
taxonomía de funciones (Ribes & López, 
1985). En estudios posteriores se diseñó y 
aplicó la UEA, con base en el concepto de 
competencia, en dos escuelas primarias mul-
tigrado (Gómez Fuentes & Acosta Márquez, 

2015a); participaron profesores con expe-
riencia docente en educación básica, uno de 
ellos formado en teoría de la conducta (Gó-
mez Fuentes, Acosta Márquez & Peralta 
Guerra, 2015b); en ambos estudios, los re-
sultados sugieren que la UEA diseñada con 
base en el concepto de competencia pro-
mueve el dominio de los contenidos discipli-
nares en distinto nivel de complejidad, inde-
pendientemente del grado escolar y las ne-
cesidades educativas de los estudiantes, 
que los estudiantes cuyo profesor había es-
tado formado en TC, mostraron mayores por-
centajes en el cumplimiento del criterio de lo-
gro en el nivel sustitutivo referencial y no re-
ferencial.  

En un estudio reciente se analizó la ense-
ñanza y ejercicio de los derechos de los ni-
ños con o sin requerimientos de educación 
especial (Pulido Pérez, 2018). La UEA fue di-
señada para establecer condiciones de en-
señanza-aprendizaje que promovieran inter-
acciones interindividuales, con diferente ni-
vel de complejidad; el lenguaje como práctica 
se constituyó en el medio en el que se ejer-
cían los derechos de los niños. Los resulta-
dos mostraron que los aprendientes con y sin 
requerimientos especiales, cumplieron con 
los criterios de logro en los cinco niveles de 
aptitud funcional, aunque los aprendientes 
clasificados como “regulares” mostraron un 
desempeño un poco más alto. En proceso se 
encuentra un estudio para analizar los as-
pectos psicológicos que participan en el 
aprendizaje, es decir, el análisis de las habi-
lidades y aptitudes que concurren en el con-
cepto de competencia y los modos del len-
guaje que intervienen en la interacción de un 
aprendiente con los contenidos disciplinarios 
(Pérez Méndez, Gómez Fuentes, & Acosta 
Márquez, en proceso). En breve, se puede 
asumir que la UEA se puede constituir en un 
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instrumento lógico y flexible para generar di-
ferentes situaciones de enseñanza-aprendi-
zaje y que este instrumento no puede ser de 
carácter general. 

La Teoría de la Conducta, en la que se fun-
damenta el concepto de competencia (Ribes 
& López, 1985) asumido en el diseño de la 
Unidad Enseñanza Aprendizaje (UEA), reco-
noce la existencia de un organismo biológi-
camente configurado que interactúa con los 
objetos del medio circundante (Kantor, 1924-
1926). A esta interacción organismo-entorno, 
se le denomina interconducta y determina lo 
psicológico. Lo biológico y lo social se mani-
fiestan como abstracciones necesarias y ca-
tegorías distintas de lo psicológico.   

La Taxonomía de funciones propuesta por 
Ribes (2010), Ribes y López, (1985) es un 
sistema conceptual que describe cinco nive-
les jerárquicos: contextual, suplementario, 
selector, sustitutivo referencial y sustitutivo 
no referencial. Los tres primeros niveles fun-
cionales están ligados a relaciones de con-
tingencias que prevalecen en la situación. La 
función contextual ejemplifica una relación 
de isomorfismo, en la medida que el orga-
nismo se ajusta de manera diferencial a los 
cambios en las contingencias de estímulo. 
En la función suplementaria, el individuo mo-
difica las contingencias entre objetos, agre-
gando o sustrayendo propiedades, eventos o 
componentes. En la función selectora el indi-
viduo responde con precisión a una propie-
dad de estímulo que varía en corresponden-
cia con otro estímulo o propiedad. 

Las dos últimas funciones (Ribes, 1991) im-
plican un proceso de transformación de con-
tingencias y caracterizan al comportamiento 
propiamente humano. La conducta sustitu-
tiva que se ejercita en estos niveles involucra 
respuestas convencionales que introducen 

dimensiones funcionales no presentes en la 
situación. En la sustitución referencial, el ha-
blante, gesticulador o escritor modifica me-
diante una intervención lingüística las rela-
ciones de contingencia prevalecientes en la 
situación. En la sustitución no referencial las 
contingencias tienen lugar como relaciones 
entre episodios lingüísticos y criterios cate-
goriales que delimitan su funcionalidad. Las 
contingencias sustitutivas operan sólo 
cuando la conducta de los individuos está 
funcionalmente desligada de las contingen-
cias físico-químicas presentes.  

En el campo de la investigación aplicada, 
como extensión de la teoría, el criterio de 
ajuste, vinculado al concepto de competen-
cia, se identifica en una situación particular y 
se le denomina criterio de logro. Es decir, se 
identifica el nivel de aptitud que debe satisfa-
cerse. Por eso, en una situación de aprendi-
zaje (e. g. campos formativos en la educa-
ción básica) se utilizan criterios relacionados 
con la taxonomía en términos menos com-
plejos: ligado al objeto, ligado a la operación, 
desligado de la operación particular, desli-
gado de la situación presente, y desligado de 
la situación concreta (Ribes, 2008).  

El concepto de competencia, como una ex-
tensión de TC, implica habilidades, aptitudes 
y criterios de logro en un dominio particular. 
Los términos “habilidad” y “aptitud” están es-
trechamente relacionados. El primero se re-
fiere a lo que se hace y el segundo a lo que 
se puede hacer en cuanto a satisfacer un cri-
terio. Los criterios de logro en una situación 
de aprendizaje se identifican en términos de 
comportamientos, resultados, productos o 
cambios en la situación, y el requisito que 
debe satisfacerse para que dichos logros se 
cumplan. Las competencias, sustentadas en 
la lógica de TC deben incluir: a) la especifi-
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cación del desempeño; y b) los criterios de-
ben ser satisfechos al tener un desligamiento 
funcional determinado. Las actividades que 
definen una competencia no son fijas, su 
composición y organización es variable pues 
depende del criterio funcional que satisfagan 
(Ribes, 1990b, 2011). Una competencia se 
muestra cuando se da una interacción efec-
tiva y se cumple el criterio de logro en un do-
minio particular.  

El concepto de competencia en la propuesta 
metodológica se concreta en la Unidad de 
Enseñanza Aprendizaje (UEA). La estructura 
de la UEA se sustenta en el modelo pro-
puesto por Ribes (2008) para la “reconstruc-
ción” de la escuela como el ámbito social 
apropiado para el desarrollo psicológico y el 
aprendizaje de las diversas competencias de 
conocimiento y de vida. La estructura del mo-
delo propuesto incluye: Criterios de conoci-
miento (Ej. Dominio Geo-Biológico); Criterios 
de vida (Ej. Dominio Pro ambiental); Modos 
de conocimiento (Ej. Científico); Modos de 
vida (Ej. Individual); Modos lingüísticos (Ob-
servar/Gesticular, Escuchar/Hablar, Leer/Es-
cribir), y no lingüístico (ej. ver, oír) y aptitud 
funcional (Intrasituacional, extrasituacional, y 
transituacional). 

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

La metodología para el diseño de una UEA 
enfatiza la interacción del aprendiz con los 
objetos y eventos de aprendizaje en situacio-
nes específicas que implican el reconoci-
miento, ejecución, selección, imaginación y 
teorización de los objetos y eventos de 
aprendizaje. 

La UEA incluye actividades que requieren: 1) 
Criterios de logro con base en comporta-
mientos, productos o cambios en la situa-
ción; 2) Situaciones diferentes a las aulas; 3) 
Participación de profesores expertos en los 
dominios de conocimiento; 4) Competencias 
lingüísticas de tipo sustitutivo que auspicien 
la teorización; 5) Situaciones de enseñanza 
en las que se ejerciten y transfieran actos 
competentes; y 6) Enseñanza y evaluación 
como un solo momento educativo.  

Propósito del Estudio 

Diseñar una situación didáctica, como el ám-
bito social apropiado para el desarrollo psi-
cológico y el aprendizaje de competencias de 
conocimiento y de vida. En esta situación, la 
UEA se constituye en el instrumento metodo-
lógico, para el análisis de las relaciones con-
dicionales que se pueden establecer cuando 
el aprendiz interactúa con los contenidos de 
aprendizaje. 

MÉTODO 

Participantes  

Once estudiantes de ambos sexos entre los 
22 y 54 años de edad de la “Licenciatura en 
Gestión para las Actividades Artísticas” de la 
Universidad Pedagógica Veracruzana. 

Situación 

El estudio se realizó en un aula de la “Bene-
mérita Escuela Normal Veracruzana. 
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Aparatos, instrumentos y dispositivos  

Se utilizó una Unidad de Enseñanza Apren-
dizaje, diseñada para este estudio denomi-
nada “Didáctica de la Educación Artística”. 
Además de materiales de papelería, papel 
adherible, tijeras, colores, lápices, listón, pe-
gamento. 

Diseño  

Se utilizó un diseño con una Preprueba, Fase 
de Aplicación de la Unidad Enseñanza-
Aprendizaje y una Posprueba. El diseño de 
la UEA se sustentó en la Teoría de la Con-
ducta. La Pre-Prueba y Post-Prueba incluye-
ron una prueba por competencia, ésta última 
sustentada en la taxonomía de funciones. 

 

 

Tabla1 
Diseño Experimental 

Participante Preprueba Fase de Aplicación Posprueba 

  Niveles Funcionales  

P1 

P2 

… 

P11 

Competencia N1 N2 N3 N4 N5 Competencia 

Nota. Niveles Funcionales: N1: Contextual; N2: Suplementario; N3: Selector; N4: Sustitutivo Re-
ferencial; N5: Sustitutivo no Referencial. 

 

Preprueba 

La prueba se diseñó con base en el concepto 
de competencia desde la lógica de TC. La 
prueba tuvo como propósito evaluar el 
desempeño de los estudiantes. Se estructuró 
con “Educación Artística” con diez reactivos, 
dos por cada nivel funcional con base en la 
Taxonomía de Funciones.  Las competen-
cias se evaluaron con base en criterios de lo-
gro de distinto nivel funcional. Estos criterios 
se sustentaron en comportamientos, produc-
tos o cambios en la situación en términos de 
su ligamiento con el objeto, ligamiento a una 
operación particular sobre el objeto, desliga-

miento de la operación particular, desliga-
miento de la situación presente en que se ac-
túa, y desligamiento de situaciones concre-
tas.  

Fase de Intervención 

Los estudiantes fueron expuestos a una Uni-
dad de Enseñanza Aprendizaje diseñada 
con base en el concepto de competencia y 
los modos del lenguaje como sistemas reac-
tivos que posibilitan los contactos funciona-
les entre el aprendiz y los contenidos de 
aprendizaje. Se utilizaron los contenidos de 
la “Didáctica de la Educación Artística” de los 
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planes y programas de estudio de la Licen-
ciatura en Gestión para las Actividades Artís-
ticas de la Universidad Pedagógica Veracru-
zana.  

La UEA se construyó con base en los si-
guientes criterios: Dominio de Conocimiento: 
Artístico; Modo de Conocimiento: Ordinario y 
Formal; Modos de Vida: Técnico-Práctico; 
Modo Individual e Interpersonal. En la UEA, 
los modos del lenguaje, como sistemas reac-
tivos convencionales posibilitan interaccio-
nes funcionales en distintos niveles de apti-
tud funcional (tabla 2). En este estudio el én-
fasis se centró en el análisis del concepto de 
competencia y la aplicación de la UEA, como 
instrumento metodológico para facilitar las 
interacciones de los aprendientes con el ob-
jeto de conocimiento. 

Los criterios de logro, vinculados al concepto 
de competencia, utilizados para planificar la 
UEA y evaluar la ejecución de los estudian-
tes fueron los siguientes: 1. Ligado al objeto 
(Nivel Contextual): Nombrar, marcar, calificar 
afirmaciones y parafrasear. El estudiante 
debe encontrar la correspondencia entre el 
señalamiento de la ubicación geográfica de 
artistas y su actividad profesional, señala-
miento de notas musicales y símbolos del 
pentagrama. 2. Ligado a la operación (Nivel 
Suplementario): Construir, trazar y aplicar 
procedimientos, así como, describir, dibujar, 
contestar preguntas y resumir. El estudiante 
completa un cuadro a través del dibujo y 
traza a través del duplicado una imagen. 3. 
Desligado de la operación particular (Nivel 
Selector): Precisión al clasificar, identificar, 
realizar cambios y seleccionar. El estudiante 
clasifica las bellas artes, ubica la imagen de 
los artistas representantes de las bellas artes 
con su nombre y selecciona el siglo en donde 
se crearon las obras de arte.  4. Desligado de 

la situación presente (Nivel Sustitutivo Refe-
rencial): Congruencia al ejemplificar, inter-
pretar situaciones, relacionarse con situacio-
nes pasadas o actuales ausentes, proponer 
nuevos artefactos, usos o procedimientos. 
Los estudiantes analizan, ejemplifican e in-
terpretan las expresiones artísticas que 
desarrollaron las antiguas civilizaciones de la 
región de Egipto, Mesopotamia y China, y 
elaboran el dibujo de un instrumento musical 
novedoso diseñado por ellos mismos para in-
corporar en una orquesta sinfónica.  5. Des-
ligado de la situación concreta (Nivel Sustitu-
tivo No Referencial): Coherencia al argumen-
tar, hipotetizar, proponer explicaciones, esta-
blecer nuevas relaciones, definiciones o cla-
sificaciones. Los jóvenes escriben una breve 
reseña sobre las artes, definen como debe 
de ser, que debe de hacer y lo que debe 
aprender un maestro de educación artística, 
para aplicar la Unidad de Enseñanza Apren-
dizaje en los cinco niveles funcionales de la 
taxonomía de funciones.   

Prueba Final  

Esta prueba se aplicó al concluir la Fase de 
Intervención y fue la misma que la Prueba 
Inicial. 

RESULTADOS 

La figura 1 muestra los porcentajes promedio 
de respuestas correctas en la Preprueba, 
Fase de Aplicación y Posprueba.  En la parte 
superior de la figura 1, se muestran los por-
centajes promedio de los participantes en la 
Preprueba. Los resultados indican que en el 
nivel contextual, los participantes obtuvieron 
el criterio de logro con un porcentaje prome-
dio del 93%, once de ellos alcanzaron el 
100%; en el Nivel Suplementario el porcen-
taje fue del 72%, estos fluctuaron entre el 
50% y el 90%; en el Nivel Selector el porcen-
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taje fue del 86%, seis de los participantes al-
canzaron el 100%; en el Sustitutivo Referen-
cial el porcentaje fue del 56%, estos fluctua-
ron entre el 20% y el 80%; en el Nivel Susti-
tutivo No Referencial el porcentaje alcan-
zado fue del 56%, uno de los participantes 
obtuvo el 0%, otro el 10% y uno más el 100%, 
el resto de los participantes obtuvieron por-
centajes promedio entre el 20% y el 90%. 

En la parte media de la figura 1 se muestran 
los porcentajes promedio de los participantes 
en la Fase de Aplicación. Los porcentajes 
promedio fueron: Nivel Contextual 67%; Ni-
vel Suplementario 100%; Nivel Selector 
61%; Nivel Sustitutivo Referencial 71% y Ni-
vel Sustitutivo No Referencial 63%. Estos 
porcentajes fueron mayores en promedio en 
tres de los cinco niveles funcionales: Suple-
mentario, Sustitutivo Referencial y Sustitu-
tivo no Referencial.  

En la parte inferior de la figura 1 se muestran 
los porcentajes promedio de los participantes 
en la Posprueba. En el Nivel Contextual el 
porcentaje promedio fue del 100%; en el Ni-
vel Suplementario el 84% promedio, con por-
centajes entre el 70% y el 100%; en el Nivel 
Selector el 86%, en este nivel los porcentajes 
fluctuaron entre el 80% y el 100%; en el nivel 
sustitutivo referencial el porcentaje fue del 
78%, con porcentajes promedio por partici-
pante entre el 60 y el 100%; en el Nivel Sus-
titutivo No Referencial se alcanzó el 76% en 
promedio,  con porcentajes entre el 60 y 
100%.   

Los resultados sugieren que el desempeño 
de los estudiantes en la posprueba fue mejor 
que el alcanzado en la preprueba, esto se 
puede deber al desempeño alcanzado por 
cada uno de los estudiantes en la Fase de 
Intervención. Los hallazgos sugieren tam-

bién, que el diseño de la UEA, puede deter-
minar la circunstancia didáctica en cada una 
de las interacciones posibles, entre un indivi-
duo y los contenidos de aprendizaje y como 
consecuencia el resultado puede ser dife-
rente (figuras 2 y 3).  

Identificar el fenómeno psicológico desde la 
Teoría de la Conducta destaca la importan-
cia de las relaciones interdependientes que 
conforman un episodio molar. El sistema de 
contingencias se puede identificar en los 
contactos funcionales entre un individuo y los 
contenidos disciplinares en la Unidad de En-
señanza Aprendizaje.  

COMENTARIOS 

Los resultados del presente estudio sugieren 
que el concepto de competencia, como ex-
tensión de la Teoría de la Conducta, puede 
ser utilizado para evaluar el despliegue de 
habilidades en diferentes niveles de aptitud 
funcional, con base en criterios de logro (Ri-
bes, 2008). Así mismo, debe de destacarse 
el medio de contacto convencional que posi-
bilita las interacciones funcionales. Los siste-
mas reactivos convencionales, es decir, los 
modos del lenguaje posibilitan diferentes pa-
trones de interacciones entre el aprendiente 
y los contenidos disciplinares. Relaciones 
que no fueron el objetivo del presente estu-
dio.  Estos hallazgos también indican que la 
UEA puede ser una estrategia alternativa 
para analizar los aspectos psicológicos, 
como relaciones condicionales en situacio-
nes de enseñanza-aprendizaje.  

En años recientes se han diseñado y apli-
cado varios estudios que enfatizan la planea-
ción del proceso educativo centrado en el 
aprendiz (Ribes, 2008). En el primero, Gó-
mez Fuentes y Acosta Márquez (2015a) di-
señaron y evaluaron la aplicación de una 
Unidad de Enseñanza Aprendizaje con base 
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en el concepto de competencia sustentado 
en la Teoría de la Conducta, en dos escuelas 
primarias multigrado. En un segundo estudio 
Gómez Fuentes, et al. (2015b) diseñaron una 
UEA en Ciencias Naturales, esta fue apli-
cada en dos escuelas primarias con aula 
multigrado, con dos profesores distintos, uno 
con formación en Teoría de la Conducta y 
otro sin ella; ambos con experiencia docente 
en Educación Básica. En ambos estudios los 
aprendientes cumplieron los criterios de lo-
gro en los cinco niveles de aptitud funcional, 
independientemente del grado escolar. En el 
segundo estudio los resultados sugieren que 
el cumplimiento de los criterios de logro es 
mayor en los tres primeros niveles de aptitud 
funcional y que el desempeño es mayor 
cuando el profesor ha sido entrenado en el 
diseño y aplicación de una UEA.  

Pulido Pérez (2018) evaluó el ejercicio de los 
derechos de los niños utilizando una Unidad 
de Enseñanza Aprendizaje para establecer 
interacciones conductuales en diferentes ni-
veles de aptitud funcional. Participaron niños 
con y sin requerimientos de educación espe-
cial, de ambos sexos y del quinto grado de 
una escuela primaria pública de la ciudad de 
Misantla, Veracruz. Los resultados mostra-
ron que los niños, independientemente de 
sus requerimientos, cumplieron con los crite-
rios de logro en los cinco niveles de aptitud 
funcional, aunque el desempeño fue un poco 
mejor en los aprendientes clasificados como 
“regulares”.  

Los resultados de los estudios previos y el 
que se describe sugieren que la UEA, tal 
como Ribes (2008) lo ha planteado, es un 
instrumento lógico y flexible que puede gene-
rar diferentes situaciones de enseñanza-
aprendizaje específicas, en consecuencia, 
cada UEA, debería ser diseñada y aplicada 
en contexto particulares. Cada situación de 

enseñanza- aprendizaje posibilita diferentes 
tipos de contacto funcional. Aunque se 
puede identificar una tendencia recurrente 
en la Preprueba, Fase de Intervención y Pos-
prueba, desempeños mayores en términos 
de porcentajes en los primeros niveles fun-
cionales y menores en los últimos niveles, el 
desempeño de cada participante es dife-
rente. 

En la teoría de la conducta, el concepto de 
interconducta puede delimitar la especifici-
dad de lo psicológico. El objeto de estudio de 
la psicología desde esta perspectiva reco-
noce la existencia de un organismo biológi-
camente configurado que interactúa con los 
objetos del medio circundante (Ribes & Ló-
pez, 1985). La categoría fundamental en un 
campo interconductual es el contacto funcio-
nal entre un individuo o persona y cuando 
menos otro individuo u objeto. En TC este 
contacto ha sido denominado función estí-
mulo-respuesta, términos y conceptos de 
una tradición psicológica que es preferible 
superar.  

En la Teoría de la Psicología (TP) “el con-
tacto funcional subraya el hecho psicológico, 
[es decir,] la relación mutua bidireccional, en-
tre un individuo comportándose y un objeto y 
otro individuo respecto del cual se comporta 
y que lo afecta de diversas maneras en el 
contacto” (Ribes, 2018, p. 84).  En TP el fe-
nómeno psicológico se identifica en las prác-
ticas del lenguaje ordinario; el lenguaje téc-
nico de la psicología contribuye a la identifi-
cación funcional de los fenómenos, entida-
des y acontecimientos referidos en y por el 
lenguaje ordinario. El fenómeno psicológico 
se puede abstraer, como lenguaje técnico, al 
margen de todas sus particularidades. 
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La UEA está constituida por tres ejes que de-
terminan la circunstancia didáctica, como cri-
terio de enseñanza, para cada una de las in-
teracciones posibles. Identificar el fenómeno 
psicológico como relación, en un sistema de 
contingencias, destaca la tendencia recu-
rrente que conforma un episodio molar inter-
dependiente. 

Esta relación es posible por el medio de con-
tacto convencional, constituido por las prác-
ticas de convivir en sociedad, que posibilitan 
la convivencia en distintas formas y que se 
transforma en cada grupo y formación social 
por el lenguaje. Los modos del lenguaje no 
deben ser identificados, solo como sistemas 
reactivos biológicos, por el medio de ocurren-
cia y morfología particular, sino como modos 
o maneras convencionales que se integran 
como episodios multimodales que posibilitan 
la interacción interindividual entre personas, 
acciones, objetos y acontecimientos perti-
nentes a la situación. A estos modos de len-
guaje psicológicos complementarios se les 
ha denominado Modos del Lenguaje: hablar-
escuchar, leer-escribir, observar-seña-
lar/gesticular.   

En TP (Ribes, 2018) se introdujeron los con-
ceptos de habilidad, aptitud funcional y com-
petencia conductual para concretar los dis-
tintos tipos de contacto funcional como ajus-
tes en situaciones de aprendizaje y solución 
de problemas (Ribes, 2011). El concepto de 
habilidad es puramente descriptivo de una 
correspondencia funcional específica entre 
un patrón de conducta y los objetos y acon-
tecimientos con los que se relaciona. La ap-
titud sugiere siempre la capacidad como po-
sibilidad, mientras que la competencia 
asume una historia de capacidad ya pro-
bada.  

El autor, previamente citado, señala que una 
educación basada en el aprendizaje, con 
base en el concepto de competencia, debe 
enfatizar comportamientos o actividades en 
circunstancia. Las competencias se apren-
den en la situación en la que es funcional su 
ejercicio. Por ejemplo, en el laboratorio o en 
escenarios naturales.  

El Modelo Educativo propuesto para la Edu-
cación Básica asume una estructura curricu-
lar en las que están implicadas las compe-
tencias; estas se caracterizan por su enfoque 
general. En cambio, la planeación del pro-
ceso educativo centrado en el aprendiz (Ri-
bes, 2008) tiene como núcleo las situaciones 
criterio de enseñanza-aprendizaje en las que 
están implicadas las competencias conduc-
tuales (Secretaría de Educación Pública, 
2011a, 2011b, 2011c), éstas son específicas 
y su despliegue está relacionado con el 
aprendiente y los contenidos de aprendizaje; 
es decir, son interdependientes (Ribes, 
2008, 2018). En las situaciones criterio con-
vergen todas las dimensiones y componen-
tes del proceso educativo. 

Al reformularse los conceptos y problemas 
de la Teoría de la Conducta, las principales 
limitaciones surgen a partir del objeto de es-
tudio. Subrayar el fenómeno psicológico 
como una relación entre un individuo y 
cuando menos un objeto u otro individuo des-
vía el centro de atención de los elementos de 
la relación a la relación misma. Su efecto in-
mediato se puede identificar en los procedi-
mientos de observación, registro e interpre-
tación de los resultados de la investigación. 
Sin embargo, al margen de las limitaciones 
señaladas, el presente estudio puede contri-
buir a la formación de investigadores en psi-
cología y/o al entrenamiento de docentes en 
servicio.  
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El diseño de la UEA, como extensión de la 
lógica de la teoría favorece la planeación de 
actividades enseñanza-aprendizaje (cotidia-
nas, didácticas, de exposición y experimen-
tación) y los dominios de conocimiento en di-
ferentes niveles de aptitud funcional (Acosta 
Márquez, et al., 2014).  

La UEA puede ser una alternativa para abor-
dar la planeación del proceso educativo (Ri-
bes, 2008), toda vez que contribuye a la in-
teracción del estudiante con otros estudian-
tes, objetos y eventos de aprendizaje me-
diante el reconocimiento, ejecución, selec-
ción, imaginación y teorización de los domi-
nios de conocimiento y competencias de vida 
en circunstancias específicas. 

El análisis de la dimensión psicológica en 
una situación de enseñanza-aprendizaje 
puede ser una alternativa para transitar de 
una concepción tradicional que enfatiza los 
productos y resultados, a otra centrada en 
las relaciones interdependientes en las que 
los modos del lenguaje complementarios 
(hablar-escuchar, leer-escribir, observar-se-
ñalar/gesticular), se integran como episodios 
multimodales y posibilitan la interacción en-
tre personas, acciones, objetos y aconteci-
mientos pertinentes a la situación. En este 
caso, en el despliegue de competencias con-
ductuales en distintos niveles de aptitud fun-
cional. 
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Figura 1. Criterios de logro en porcentajes para los cinco niveles de la Taxonomía de funciones. 
Preprueba, Fase de Intervención y Posprueba. 
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Figura 2. Criterios de logro en porcentajes para los cinco niveles de la Taxonomía de funciones: 
Participantes 1, 2, 3, 4, 5, 6. 

  



IPyE: Psicología y Educación. Vol. 12 Núm. 24. Julio – Diciembre 2018 

15 

 
 

  

  

 
 

Figura 3. Criterios de logro en porcentajes para los cinco niveles de la Taxonomía de funciones: 
Participantes 7, 8, 9, 10, 11. 
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Tabla 2 

Unidad de Enseñanza Aprendizaje 

UNIDAD ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 

“DIDÁCTICA DE LA EDUCACIÓN ARTÍSTICA”  

DOMINIO Y 

CRITERIO DE CONOCIMIENTO 

Artístico.  

  

CRITERIOS DE VIDA Dominio técnico-práctico.  

Modo individual e interpersonal. 

CRITERIOS A SATISFACER APLICACIÓN  

Fun-
ción  

Transversalidad y 
transposición 

(eje: Didáctica) 

Criterios 
de logro 

Logros Si-
tua-
cio-
nes  

Materiales 
y sustan-

cias 

Secuencia Instrumento de 
medición  

Con-
tex-
tual 

 

Ficha descriptiva 
de cómo lo ejecu-
tan los niños.  

Ligado al 
objeto 
 
Recons-
trucción 
del cono-
cimiento 
 

Señala y marca afirmacio-
nes como verdaderas o 
falsas de artistas y repre-
sentantes de las bellas ar-
tes. 

Aula 
di-
dác-
tica  

Lápices 
de colo-
res  
 
Hojas im-
presas  

Identificarán personajes 
artísticos de la época Ba-
rroca, Romántica y Con-
temporánea. Marca las 
afirmaciones correspon-
dientes a la vida y obra.  

Instrumento de 
resolución de 
afirmaciones.  

Su-
ple-

men-
taria 

 

Diseño de instru-
mento para niños 
con base en las 3 
tareas suplemen-
tarias.  

Ligado a 
la opera-
ción 
 
Recons-
trucción 
del cono-
cimiento 
 

Dibuja, traza y construye 
una secuencia de instruc-
ciones de procedimientos 
de manipulación manual y 
digital.  

Aula 
di-
dác-
tica  

Lápices 
de colo-
res 
 
Estambre  
 
Pega-
mento  
 
Hojas im-
presas  

Responderán consecuti-
vamente en un tiempo 
destinado de 10 minutos 
por tarea a:  
I.- Iluminar una mándala 
con detalles sobrepues-
tos en dimensión plana y 
grecas muy delgadas. 
II.- Trazar y pegar estam-
bre sobre silueta de objeto 
con una sola indicación.  
III.- Armar y construir pala-
bras correspondientes a 
las disciplinas artísticas 
usando sopas de letras, 
semillas y pegamento.  

Instrumento de 
armado, ilumi-
nación y trazo.  

Se-
lec-
tora 

 

Análisis de las 
muestras y com-
paración de resul-
tados, tabla des-
criptiva de histo-
rial interactivo del 
participante y la 
ejecución de las 
tareas selectoras.  

Desli-
gado de 
la opera-
ción par-
ticular 
 
Recons-
trucción 
del cono-
cimiento 
 

Identifica artistas y clasi-
fica de acuerdo a la bella 
arte que desarrollo, su 
vida y obra, seleccio-
nando imágenes corres-
pondientes a su obra y 
vida. Considera tiempo 
histórico y espacio geo-
gráfico del desarrollo ar-
tístico de la humanidad.  

Aula 
di-
dác-
tica  

Lápices 
de colo-
res 
 
Plantillas 
de papel 
calcoma-
nía  
 
Hoja im-
presa  

Leerá una secuencia de 
biografías.  
 
Recorta imágenes de per-
sonajes.  
 
Recorta obras de arte e 
instrumentos musicales.  
 
Resuelve cuadricula se-
leccionando los distintos 
apartados en correspon-
dencia a cada tarea en  
I.- Pintores.  
II.- Músicos.  
III.- Escultores.  
IV.- Escritores.  
V.- Cinematógrafos. 
En correspondencia a su 
vida y obra.   

Instrumento y 
cuadricula con 
tareas específi-
cas de selec-
ción y clasifica-
ción.  

Sus-
titu-
tiva 

Ficha argumenta-
tiva sobre diseño 
y ejecución de 

Desli-
gado de 

Ejemplifica por medio de 
una línea del tiempo el 
desarrollo histórico de la 

Aula 
di-

Hojas de 
color.  
 

Elaboraran una línea del 
tiempo sobre la historia de 
la música.  

Línea del 
tiempo.  
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refe-
ren-
cial 

 

instrumento.  la situa-
ción pre-
sente 
 
Aplica-
ción del 
conoci-
miento  
 

música. Concluye dise-
ñando y elaborando un 
instrumento musical con 
material reciclado.  

dác-
tica  

Lápices 
de colo-
res.  
 
Enciclo-
pedia de 
historia 
de la mú-
sica.  
 
Objetos y 
materia-
les reci-
clados.  

Consecuentemente plan-
tea, diseñan, planean y 
construyen un nuevo ins-
trumento musical.  
 

Instrumento 
musical.  

Sus-
titu-
tiva 
no 

refe-
ren-
cial 

 

Difusión de su ex-
periencia y la di-
dáctica de la edu-
cación artística 
por medio de una 
mesa de debates 
y discusión.  

Desli-
gado de 
la situa-
ción con-
creta 
 
Cons-
trucción 
de nuevo 
conoci-
miento 

Argumenta y propone por 
medio de un mapa mental 
y de una reseña lo que 
debe de aprender y hacer 
un profesor de educación 
artística.  

Aula 
di-
dác-
tica  

Compu-
tadora. 
 
Impresión 
de pro-
ductos.   

Elaboraran un mapa men-
tal de lo que debe de co-
nocer y aprender un profe-
sor de educación artística. 
Lo conceptualizará por 
medio de una reseña ex-
plicando lo que debe de 
hacer un profesor de edu-
cación artística para que 
aprendan los niños.  

Mapa mental.  
 
Reseña.  
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Resumen 

Se evaluó la facilitación interfuncional ascendente y descendente en el caso de las funciones intra-
situacionales con niños de tercero y sexto grado de educación básica. Empleando un procedimiento 
derivado y modificado de igualación de la muestra de primer orden. Tres grupos fueron entrenados 
diferencialmente en pruebas configuradas bajo los criterios del primer o tercer nivel funcional (con-
textual para la evaluación de la facilitación ascendente y selector para la facilitación descendente 
respectivamente); posteriormente fueron expuestos a pruebas en los niveles de complejidad supe-
riores o inferiores según fuera el caso. Los resultados no mostraron diferencias entre grupos. El 
desempeño fue alto en todos los casos. Se concluye que la facilitación no pudo ser evaluada debido 
a que la tarea no fue sensible a la identificación de niveles de interacción cualitativamente diferen-
tes. Se resaltan las características del procedimiento propuesto para evaluar el nivel selector. 

Palabras clave: Facilitación, funciones intrasituacionales, diferencialidad, alteración, propiedades 
relacionales, permutación, teoría de la conducta. 

E E 
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Abstract 

The ascending and descending interfunctional facilitation was evaluated in the intrasituational func-
tions with children of third and sixth grade of elementary school using a modified procedure of first 
order matching to sample. Three groups were differentially trained under criteria of the first or third 
functional level (contextual for ascending facilitation and selector for downward facilitation, respec-
tively); later, participants were exposed to test at higher or lower levels of complexity depending of 
the experimental group. The results showed no differences between groups. The performance was 
high in all the cases. It is concluded that the facilitation could not be evaluated because the task 
was no sensitive to the identification of qualitatively different interaction levels. The characteristics 
of the proposed procedure to evaluate the selector level are highlighted. 

Key words: Facilitation, intrasituational functions, differentially, alteration, relational properties, per-
mutation, behavior theory. 

 

INTRODUCCIÓN 

Desde la propuesta de Ribes y López (1985) 
se asume que para identificar niveles de or-
ganización jerarquizados en el comporta-
miento es fundamental una taxonomía fun-
cional que delimite diferentes formas cualita-
tivas de funciones estímulo-respuesta. En 
este contexto, una función se identifica como 
una interacción particular en la que todos los 
elementos del campo son interdependientes 
y en los que participa una forma específica 
de mediación. 

En la taxonomía de Ribes y López (1985) se 
identifican cinco niveles de interacción psico-
lógica que se distinguen de acuerdo a tres 
criterios, a saber: ajuste, mediación y desli-
gamiento funcional. El primero hace referen-
cia al requisito funcional que la forma parti-
cular de interacción implica, el segundo al 
proceso por el cual un elemento de estímulo 
o de respuesta se vuelve crítico para estruc-
turar a la función y el tercero al nivel de auto-
nomía del organismo respecto de las propie-
dades físico-químicas. 

De los cinco niveles de interacción psicoló-
gica, los primeros tres se identifican como in-
trasituacionales y corresponden a la función 

contextual, la función suplementaria y la fun-
ción selectora. La función contextual se ca-
racteriza a un ajuste diferencial a las relacio-
nes de contingencia, las cuales por su natu-
raleza no son susceptibles de ser alteradas 
por la respuesta del organismo. Esta función 
constituye una relación de isomorfismo y el 
criterio de ajuste es la diferencialidad; la fun-
ción suplementaria puede describirse como 
la mediación por parte del organismo de una 
relación contextual. En este caso el ajuste 
implica la operación del organismo sobre el 
medio operando, modificando o alterando las 
relaciones de contingencia. Esta función 
constituye una relación operativa y el criterio 
de ajuste es la efectividad; por su parte, en la 
función selectora las propiedades funciona-
les de los eventos cambian momento a mo-
mento con base en relaciones condicionales 
que se establecen entre ellos y que pueden 
ser alteradas por el propio organismo. El 
ajuste implica responder de manera precisa 
a configuraciones entre objetos. La relación 
que constituye esta función es la permutativa 
y el criterio de ajuste es la precisión (Ribes & 
López, 1985; Ribes, 2004; Ribes, 2007). 

Bajo la lógica de la Teoría de la Conducta 
(Ribes & López, 1985) los niveles funciona-
les se organizan cualitativamente de los más 
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simples a los más complejos dependiendo 
del tipo de relación establecida entre los ele-
mentos que componen el campo conductual. 
De este modo, los componentes de los nive-
les inferiores quedan subsumidos por los ni-
veles superiores:  

“(…) la organización jerárquica de las 
funciones nos muestra el proceso de 
desarrollo psicológico como la estructu-
ración gradual de funciones cada vez 
más complejas que pueden conformarse 
sobre la base de funciones más primiti-
vas. Es decir, las funciones más simples 
son incorporadas por las más comple-
jas, pero dicha incorporación no se pro-
duce como resultado de una simple adi-
ción, sino que las funciones más simples 
son transformadas cualitativamente al 
ser enmarcadas por funciones de orden 
superior. Las complejas formas de inter-
acción humana son organizaciones de 
diversos elementos entre los cuales se 
encuentran los que constituyen las fun-
ciones simples” (Ribes & López, 1985, p. 
88). 

Bajo esta lógica, en un artículo publicado en 
el 2009 por Ribes, Vargas, Luna y Martínez, 
se propuso que, con adaptaciones a la tarea 
general de igualación a la muestra, se podría 
hacer un análisis experimental de interaccio-
nes funcionales de diferente complejidad. En 
el citado artículo (Ribes et al. 2009) se re-
porta un estudio que partió del supuesto de 
que en el desarrollo psicológico se da una 
secuencia progresiva en el surgimiento de 
funciones interactivas, de la más simple a la 
más compleja, vinculado parcialmente a la 
adquisición de nuevos sistemas reactivos y 
al enriquecimiento del medio de contacto 
convencional. De modo que, el surgimiento 
de una función psicológica en el desarrollo, 
requiere como condición necesaria pero no 

suficiente, la adquisición de la función inme-
diata anterior. Aunque también se consideró 
la posibilidad de que, en individuos alfabeti-
zados, el surgimiento de una nueva interac-
ción no requeriría del entrenamiento en las 
funciones previas. En un estudio previo (Her-
nández-Pozo, Sánchez, Gutierrez, González 
& Ribes, 1987) que comparó a niños y adul-
tos se encontraron diferencias en el desem-
peño en función del tipo de propiedad entre-
nada.  

En este marco, Ribes et al. (2009) realizaron 
un experimento con el propósito de explorar 
sistemáticamente la posibilidad de estructu-
rar tareas prescribiendo criterios de ajuste 
correspondientes a la taxonomía presentada 
en Ribes y López (1985), así como la progra-
mación de la adquisición secuencial de las 
interacciones previstas, para evaluar las con-
diciones de necesidad-suficiencia del apren-
dizaje de una discriminación condicional en 
un nivel de interacción específico respecto 
de otros de mayor complejidad. 

Para este propósito, se diseñó una tarea con 
exposición secuencial al entrenamiento en 
interacciones progresivamente complejas, 
con distintos grupos de participantes ini-
ciando su entrenamiento en funciones suce-
sivas, de modo tal, que pudiera evaluarse el 
aprendizaje de una función -sin el entrena-
miento de la función previa- y su efecto en la 
adquisición de la siguiente función. 

El resultado general sobre la evaluación de 
la adquisición de las funciones fue que nin-
gún entrenamiento en funciones previas fue 
necesario para adquirir la siguiente función. 
Para el caso de las funciones intrasituaciona-
les se encontró que en dos de los grupos ex-
perimentales (uno que comenzó el entrena-
miento en la función suplementaria y otro en 
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la función selectora), los participantes mos-
traron conducta de tipo suplementaria y se-
lectora sin haber recibido entrenamiento con-
textual y contextual-suplementario respecti-
vamente, por lo que los autores resumen que 
se puede adquirir el desempeño adecuado 
en una tarea de determinado nivel sin haber 
sido entrenado explícitamente en los niveles 
funcionales previos, lo cual, según explican, 
podría deberse a un efecto de adquisición 
auspiciado por la exposición previa a las pre-
pruebas de el/los nivel/es previo/s.  

Por otra parte, Serrano (2009), llevó a cabo 
un estudio en el que se evaluaron las funcio-
nes intrasituacionales (contextual, suple-
mentaria, selectora), con el fin de explorar el 
supuesto de inclusividad y complejidad pro-
gresivas. Para esto, se consideró que se po-
drían adaptar a los programas de estímulo 
(Schoenfeld & Cole, 1972) para evaluar las 
funciones antes mencionadas, por lo que se 
hizo un experimento en donde se expusieron 
a ratas como sujetos experimentales a la en-
trega no contingente, contingente y contin-
gente condicional de acuerdo con tres pro-
gramas de estímulo independientes y concu-
rrentemente disponibles, compuestos cada 
uno por 30 ciclos T y divididos en subciclos 
tD y t∆ de 30 segundos de duración. La carac-
terización de la ejecución se hizo de acuerdo 
a índices propuestos por el mismo autor que 
aludían al tipo de ajuste propio de cada fun-
ción. De los resultados pertinentes para este 
estudio indicaron que la configuración de las 
tres primeras funciones se dio a ritmos dife-
rentes y que éstos fueron más rápidos en las 
funciones más simples que en las más com-
plejas, lo que apoyaba el supuesto de inclu-
sividad y complejidad progresivas. En un es-
tudio posterior (Serrano, 2016) usando una 
preparación similar, se encontró que los re-
sultados también apoyaban este supuesto.    

Con participantes humanos González Bece-
rra (2011), realizó un estudio partiendo del 
argumento de que la estructuración de fun-
ciones más complejas requiere como condi-
ción necesaria que los organismos sean ap-
tos en el nivel inmediato anterior. En su estu-
dio participaron estudiantes universitarios; se 
manipuló la secuencia de exposición a situa-
ciones contingenciales posibilitadoras de 
ajuste contextual, suplementario y selector, 
bajo las cuales cada grupo comenzaba en un 
nivel de complejidad conductual diferente, en 
orden ascendente (contextual-suplementa-
rio-selector), descendente-ascendente (su-
plementaria-contextual-selectora) o descen-
dente (selectora-suplementaria-contextual).  

Las tareas utilizadas consistían en una adap-
tación del procedimiento de igualación a la 
muestra y se usaron figuras de animales y 
símbolos como estímulos. En general, el au-
tor concluyó a partir de los resultados obteni-
dos, que las funciones son progresivamente 
complejas si se toma en cuenta el número de 
sesiones requeridas para su establecimiento 
(aumentaron conforme aumentaba la jerar-
quía de la organización), e inclusivas si se 
considera que cuando una función se esta-
bleció, se facilitó el establecimiento de las si-
guientes sin importar si era ascendente o 
descendente. 

Los resultados de los estudios reportados no 
son concluyentes respecto de la necesidad-
suficiencia del establecimiento de funciones 
previas para la configuración de funciones 
más complejas. En el caso de Ribes et al. 
(2009), no se encontró evidencia de la nece-
sidad/suficiencia del entrenamiento en fun-
ciones inferiores para el desempeño efectivo 
en funciones superiores. Por el contrario, en 
Serrano (2009; 2016) y González-Becerra 
(2011) los resultados parecieron apoyar el 
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supuesto de la complejidad progresiva, ade-
más de que en el último caso, cuando la in-
teracción se dio en niveles superiores, se fa-
cilitó el desempeño en tareas que requirieron 
un nivel cualitativamente inferior. Derivado 
de lo anterior, el propósito de este estudio fue 
el de contribuir a la discusión a partir del aná-
lisis de la facilitación del desempeño en fun-
ciones cualitativamente más complejas a 
partir del entrenamiento en las más simples 
o bien de la facilitación del desempeño en las 
funciones más simples a partir del entrena-
miento en las más complejas. Adicional-
mente se propuso un método diferente para 
entrenar y evaluar la función selectora en el 
que se trató de hacer explícito el entrena-
miento en una propiedad relacional como 
condición para garantizar el establecimiento 
de configuraciones permutativas a partir de 
la respuesta operativa del individuo (c. f. Ri-
bes, 2007).  

MÉTODO 

Participantes 

Participaron 20 estudiantes divididos en dos 
cohortes por grado escolar. La primera 
cohorte estuvo compuesta por 10 niños (6 ni-
ños y 4 niñas) de sexto grado de educación 
básica primaria de una escuela privada ubi-
cada en la ciudad de Xalapa, Veracruz. Las 
edades de los participantes oscilaron entre 
los 10 y los 12 años. La segunda cohorte es-
tuvo compuesta por 10 niños (6 niños y 4 ni-
ñas) de tercer grado de educación básica pri-
maria de la misma escuela. Las edades de 
los participantes oscilaron entre los 8 y los 9 
años. El interés de evaluar las dos cohortes 
radicó en el hecho de analizar si los resulta-
dos variaban en función del grado de alfabe-
tización de los participantes tal como se ha 

evidenciado en otros estudios (Hernández-
Pozo et al. 1987).    

Aparatos y situación experimental 

Las condiciones experimentales, su presen-
tación y recolección de datos, fueron progra-
madas en ambiente Java®. Todas las sesio-
nes se llevaron a cabo en la biblioteca o en 
la oficina de la dirección de la escuela en 
condiciones de aislamiento de ruido y dis-
tracciones. Todas las sesiones se realizaron 
entre las 8:00 a.m. y las 10.30 a.m. La apli-
cación de la tarea se realizó de manera indi-
vidual y bajo supervisión directa del experi-
mentador. Para la aplicación se emplearon 
una mesa, dos sillas (una para el experimen-
tador y otra para el niño), una computadora 
portátil marca HP 4040s, lápiz y papel para 
anotar los datos del participante y la condi-
ción asignada. Todas las instrucciones, ta-
reas y pruebas se presentaron en la pantalla 
de la computadora y las respuestas de los 
participantes se registraron automática-
mente.  

Diseño experimental 

Se utilizó un diseño experimental con grupos 
independientes. Los veinte participantes de 
cada cohorte se dividieron en dos grupos de 
cinco niños cada uno. Al Grupo 1 se le asignó 
la condición “Ascendente” caracterizado por 
la presentación de prepruebas, entrena-
miento y pruebas en las tres funciones intra-
situacionales de manera ascendente (con-
textual-suplementaria-selectora). Al Grupo 2 
se le asignó la condición “Descendente” en 
el que la presentación de las prepruebas, en-
trenamiento y pruebas siguió un orden des-
cendente (selectora-suplementaria-contex-
tual) (ver tabla 1). 
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Tabla 1  

Diseño experimental 

 

Grupo Secuencia de condiciones 

G1 Ascendente Entrenamiento en la 

morfología de res-

puesta 

C S Sel 

G2 Descendente Sel S C 

Sesión 1 2 3 

 

PROCEDIMIENTO 

La sesión 1 inició con la ubicación del niño 
en la mesa frente a la computadora y al lado 
del experimentador. Se daba inicio al pro-
grama de computadora, el cual comenzaba 
siempre con el entrenamiento en la morfolo-
gía de la respuesta, tarea que consistió en la 
presentación de dos flores, una con pétalos 
y otra sin ellos. Se le explicaba al niño que lo 
que debía hacer en el primer caso, era qui-
tarle los pétalos a la flor, uno por uno, y colo-
carlos en un contenedor que se encontraba 
junto a la flor. En el segundo caso, se le ex-
plicaba que debía ponerle los pétalos a la 
flor. En este caso en el contenedor estaban 
los pétalos que debían ser colocados. La 
forma de hacerlo era seleccionando con el 
mouse uno de los pétalos y arrastrarlo al lu-
gar indicado. Este entrenamiento se incluyó 
debido a que en las tareas de tipo suplemen-
tario y selector se debía poner o quitar ele-
mentos arrastrándolos con el mouse. 

Posteriormente, la secuencia al interior de 
cada grupo se presentó de la siguiente ma-
nera: para el Grupo 1, en la primera sesión, 
luego del entrenamiento en la morfología de 

respuesta, se presentaba una preprueba, se-
guido de un entrenamiento y una posprueba 
en la función contextual. Tanto la preprueba, 
como el entrenamiento y la posprueba estu-
vieron constituidos por diez ensayos, cada 
ensayo similar a un procedimiento de iguala-
ción a la muestra de primero orden que se 
describirá más adelante. No hubo criterio 
para pasar del entrenamiento a la pos-
prueba, sin embargo, si en la posprueba se 
presentaban más de dos errores, el partici-
pante era expuesto nuevamente al entrena-
miento y así sucesivamente hasta que la 
posprueba se resolvía satisfactoriamente. Al 
día siguiente el participante se exponía a una 
prueba en nivel suplementario. La prueba es-
tuvo constituida por 10 ensayos. Si el partici-
pante tenía dos o menos errores, pasaba a 
la siguiente sesión; de lo contrario, se expo-
nía a entrenamiento y posprueba en el nivel 
suplementario bajo los mismos criterios de la 
sesión anterior. Al tercer día, el participante 
se exponía a una prueba en el nivel selector. 
Al igual que en las anteriores, la prueba es-
tuvo constituida por 10 ensayos. De tener 
dos o menos errores en esta prueba, la tarea 
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se daba por concluida; de lo contrario, el par-
ticipante pasaba por entrenamiento y pos-
prueba en el nivel selector. 

Para el Grupo 2 la lógica fue la misma que la 
anteriormente descrita con la diferencia que 
la sesión 1 iniciaba con preprueba, entrena-
miento y posprueba en el nivel selector, des-
cendiendo en nivel entre sesiones. 

Las condiciones de preprueba, entrena-
miento y posprueba de cada nivel funcional 
se detallan a continuación. 

Contextual 

Preprueba y posprueba 

Las características de la preprueba y pos-
prueba fueron idénticas. Cada una estuvo 
constituida por 10 ensayos. Cada ensayo fue 

similar a un procedimiento de igualación de 
la muestra de primer orden. En la Figura 1 se 
presenta un ejemplo de la pantalla prototí-
pica de un ensayo de este tipo. En la parte 
central de la pantalla aparecía un “bicho” que 
volaba a una velocidad particular. El partici-
pante debía elegir el valor que creía repre-
sentaba la velocidad a la que volaba el bicho. 
Para hacerlo seleccionaba con el botón del 
mouse una de las opciones de la parte infe-
rior de la pantalla. No se retroalimentó la res-
puesta presentada. Las instrucciones son las 
que se presentan en la figura 1. A partir del 
segundo ensayo, se presentaba una instruc-
ción resumida que decía “Selecciona una ve-
locidad a la que creas que se mueve el bicho. 
Luego presiona el botón “Listo””.  

 

 

Figura 1. Ensayo de preprueba y posprueba de tipo contextual. 
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Entrenamiento 

El entrenamiento fue similar a la preprueba y 
posprueba con la diferencia de que la res-
puesta fue retroalimentada con la expresión 
“Correcto ¡Lo hiciste bien!” o “Incorrecto ¡Te 
equivocaste!”. 

Se supuso en este caso que el componente 
diferencial característico de la relación con-
textual se cumplía al entrenar al participante 
en la diferenciación de la relación entre la ve-
locidad a la que se movía el bicho y el nú-
mero de alas. 

 

 

 

 

Suplementaria 

Preprueba y posprueba 

Las características de la preprueba y pos-
prueba fueron idénticas. Cada una estuvo 
constituida por 10 ensayos. Cada ensayo es-
tuvo compuesto por dos partes. La primera 
parte fue idéntica a un ensayo de tipo con-
textual, esto es, aparecía el bicho volando y 
el participante debía elegir un valor de velo-
cidad. Luego de hacerlo, aparecía una se-
gunda pantalla como la que se presenta en 
la figura 2. En ésta, se le indicaba al partici-
pante que el bicho había perdido sus alas de 
modo que la tarea del participante era po-
nerle las alas para que volara como lo hacía 
antes. No se retroalimentó la respuesta. Las 
instrucciones aparecen en la figura 2 y fueron 
las mismas en todos los ensayos. 

 

 

Figura 2. Ensayo de preprueba y posprueba de tipo suplementario. 
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Entrenamiento suplementario 

El entrenamiento fue similar a la preprueba y 
posprueba con la diferencia de que la res-
puesta fue retroalimentada tanto en la pri-
mera como en la segunda pantalla, es decir 
tanto en el momento en el que elegía la velo-
cidad del bicho como cuando ponía las alas 
para que el bicho volviera a volar.  

Cada pantalla se consideró representativa 
de los componentes del nivel suplementario. 
En la primera pantalla, el participante debía 
diferenciar la velocidad a la cual se movía 
cada bicho y su relación con el número de 
alas, correspondiendo con el componente 
contextual de la relación; en la segunda pan-
talla, el participante debía alterar la situación 
de modo que las condiciones de la relación 
de contingencia previamente diferenciada 
(i.e. la velocidad a la que se movía el bicho y 
el número de alas) se cumplieran. La altera-
ción se lograba colocando el número de alas 
requerido para que el bicho volara tal como 
lo hacía previamente.  

El ensayo se consideró como correcto 
cuando se respondió correctamente en las 
dos partes, tanto en la elección de la veloci-
dad como en la colocación de las alas. 

Selectora 

Preprueba y posprueba 

Las características de la preprueba y pos-
prueba fueron idénticas. Cada una estuvo 

constituida por 10 ensayos. Cada ensayo es-
tuvo compuesto por tres partes. En la pri-
mera parte se presentaba una pantalla en la 
que se le presentaban los valores de veloci-
dad al participante, se le decían que los mis-
mos correspondían a la velocidad a la que 
volaban unos bichos y se les pedía que se-
leccionaran dos de estos valores. Una vez lo 
hacían, aparecían dos bichos en la parte baja 
de la pantalla que volaban según las veloci-
dades seleccionadas. En la segunda parte, 
se presentaba una segunda pantalla en la 
que se le pedía al participante que ahora se-
leccionara cuál de los dos bichos era “el más 
veloz”. Luego de hacerlo, pasaba a la tercera 
parte en la que en una tercera pantalla, se le 
pedía al participante que modificara el nú-
mero de alas del bicho seleccionado para ha-
cer que el otro bicho ahora fuera “el más ve-
loz”. Las pantallas que ejemplifican la estruc-
tura del ensayo se presentan en la figura 3. 
En la preprueba y posprueba no se presentó 
retroalimentación de la respuesta en ningún 
momento. A partir del segundo ensayo se 
presentaron instrucciones resumidas: en la 
primera pantalla la instrucción fue “Elige dos 
velocidades y luego presiona el botón “Listo”; 
en la segunda pantalla, la instrucción fue 
“Selecciona al bicho que crees es el más ve-
loz. Luego presiona el botón “Listo”; en la ter-
cera pantalla, la instrucción fue “Modifica al 
bicho que aparece en el recuadro para que 
ahora el otro sea el más veloz. Luego pre-
siona el botón “Listo”.
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Pantalla 1 

 

Pantalla 2 

 

Pantalla 3 

 

Figura 3.  Ensayo de preprueba y posprueba de tipo selector. 
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Entrenamiento 

El entrenamiento fue similar a la preprueba y 
posprueba con la diferencia de que la res-
puesta fue retroalimentada tanto en la se-
gunda como en la tercera pantalla, es decir 
tanto en el momento en el que elegía “el más 
veloz” como cuando modificaba uno de los 
bichos para hacer que ahora el otro fuera “el 
más veloz”. Estos dos componentes fueron 
claves dado que, en el primer caso, corres-
pondió con el entrenamiento explícito de la 
propiedad relacional (el más veloz, en este 
caso). La propiedad se consideró relacional 
en el sentido de que, ser el más veloz no de-
pendió únicamente de una de las instancias 
sino del valor de velocidad de una respecto 
a la otra. En este sentido, identificar al más 
veloz implicó la comparación de dos instan-
cias y sus propiedades, una respecto a la 
otra, adicionalmente al hecho de que ser el 
más veloz varió ensayo a ensayo en función 
de las instancias comparadas. El segundo 
componente también fue fundamental dado 
que, después de reconocer al más veloz re-
lacionalmente, ahora el participante debía al-
terar la propiedad de dicha instancia para ha-
cer que la otra cumpliera con la propiedad re-
lacional de ser el más veloz. En este sentido, 
dicha alteración podría corresponder al com-
ponente suplementario dentro de la relación 
selectora. Lo más importante en los dos ca-
sos es que tanto la comparación, como la al-
teración de la relación fueron el resultado de 
la operación directa del individuo sobre las 
instancias, sus propiedades y por ende, de 

sus relaciones resultantes. Es en este sen-
tido, que el procedimiento para evaluar el ni-
vel selector se consideró novedoso y cer-
cano con lo expuesto por Ribes (2007). 

En todos los casos, el ensayo se consideró 
como correcto cuando se respondió correc-
tamente en las dos partes, tanto en la elec-
ción del más veloz como en su manipulación 
para hacer que ahora la otra instancia cum-
pliera con el criterio relacional correcto. 

RESULTADOS 

La figura 4 muestra los resultados de cada 
participante en la primera cohorte (sexto 
grado). En el eje vertical se representa el nú-
mero de respuestas correctas en pre y pos 
pruebas. En los entrenamientos se repre-
senta el número de respuestas correctas 
acumuladas entre ensayos.  

Como se puede apreciar, sólo un participante 
requirió entrenamiento explícito en la prueba 
del segundo nivel de la secuencia (P2 del 
Grupo 1). Los demás participantes lograron 
responder las pruebas del segundo y tercer 
nivel únicamente a partir del entrenamiento 
de la prueba del primer nivel independiente-
mente de si la secuencia fue ascendente o 
descendente. Adicionalmente, 4 de los 10 
participantes mostraron un alto número de 
respuestas correctas (superior al 50%) 
desde la preprueba del primer nivel de la se-
cuencia (P5, P7, P9 y P10). Los mismos par-
ticipantes no mostraron errores durante el 
entrenamiento en el mismo nivel.  
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Figura 4. Sexto grado, resultados por grupo y participante (cada fila es un participante). La figura 
representa el número de respuestas correctas en preprueba, entrenamiento (número acumu-
lado de respuestas correctas), y posprueba. Los textos en la horizontal son indicadores de las 
secuencias de cada grupo. PreC: preprueba contextual; EntC: Entrenamiento contextual; PosC: 
posprueba contextual; PreSup: preprueba suplementaria; EntSup: entrenamiento suplementa-
rio; PosSup: posprueba suplementaria; PreSel: preprueba selectora; EntSel: entrenamiento se-
lectora; PosSel: posprueba selectora. 

 

La figura 5 muestra los resultados de cada 
participante en la segunda cohorte (tercer 
grado). En los entrenamientos se representa 

el número acumulado de respuestas correc-
tas entre ensayos. En el caso del P2 del 
Grupo 1, la línea gris adicional en los entre-
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namientos muestra el desempeño del partici-
pante en el segundo bloque de entrena-
miento luego de no alcanzar el criterio del 
80% de respuestas correctas en la pos-
prueba. Para el mismo participante, la barra 
gris en posprueba, indica el número de res-
puestas correctas obtenidas en la posprueba 
después de pasar por el segundo bloque de 
entrenamiento.  

Los resultados siguieron una tendencia muy 
similar a la mostrada por los participantes de 
sexto grado. Solamente tres participantes re-
quirieron entrenamiento explícito en la 
prueba del segundo nivel de la secuencia 
(P6, P9 y P10 del Grupo 2). Los demás par-
ticipantes lograron responder las pruebas del 
segundo y tercer nivel únicamente a partir del 

entrenamiento de la prueba del primer nivel 
independientemente de si la secuencia fue 
ascendente o descendente. De los 10 parti-
cipantes, cinco presentaron desempeños al-
tos (superior al 50% de respuestas correctas) 
desde la preprueba del primer nivel. Los 
cinco participantes pertenecieron al Grupo 2, 
lo cual correlacionó en lo general con la au-
sencia de errores durante el entrenamiento 
en el mismo nivel. Sin embargo, como se 
apuntó arriba, tres de los participantes de 
este grupo (P6, P9 y P10) requirieron entre-
namiento en la prueba del segundo nivel de 
la secuencia. Finalmente, sólo un partici-
pante (P2) requirió un entrenamiento adicio-
nal en el primer nivel luego del cual respon-
dió correctamente la posprueba de ese nivel 
y del siguiente en la secuencia.  



Evaluación de la facilitación interfuncional en las funciones intrasituacionales 

31 

 

Figura 5. Tercer grado, resultados por grupo y participante. La figura representa el número de 
respuestas correctas en preprueba, entrenamiento (número acumulado de respuestas correctas), 
y posprueba. Los textos en la horizontal son indicadores de las secuencias de cada grupo. PreC: 
preprueba contextual; EntC: Entrenamiento contextual; PosC: posprueba contextual; PreSup: 
preprueba suplementaria; EntSup: entrenamiento suplementario; PosSup: posprueba suplemen-
taria; PreSel: preprueba selectora; EntSel: entrenamiento selectora; PosSel: posprueba selectora. 
 

DISCUSIÓN 

El propósito de este estudio fue el de analizar 
la facilitación del desempeño en funciones 
cualitativamente más complejas a partir del 
entrenamiento en las más simples o bien de  

 

la facilitación del desempeño en las funcio-
nes más simples a partir del entrenamiento 
en las más complejas. Adicionalmente se 
presentó un procedimiento alternativo para 
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evaluar la función selectora en el que se en-
fatizó en el entrenamiento de una propiedad 
relacional como base para establecer permu-
taciones a partir de la comparación de por lo 
menos dos instancias y sus propiedades. 

Los resultados mostraron que el desempeño 
de los participantes resolvieron las pruebas 
independientemente del entrenamiento en 
las mismas mostrando incluso desempeños 
altos desde la preprueba. Adicionalmente, en 
solo cuatro de los 20 participantes se requirió 
entrenamiento explícito en la segunda 
prueba de la secuencia. Los demás respon-
dieron correctamente las pruebas única-
mente a partir del entrenamiento en la pri-
mera prueba independientemente de la se-
cuencia.  

Hay dos formas de leer los resultados: uno, 
asumir que se presentó facilitación del 
desempeño entre niveles tanto ascendente 
como descendente únicamente con el entre-
namiento en las pruebas del primer nivel; o 
dos, que tal facilitación no existió teniendo en 
cuenta los altos desempeños desde las pre-
pruebas. Bajo esta segunda opción, habría 
que considerar adicionalmente que las prue-
bas no fueron diferentes entre sí, es decir 
que no se requirió niveles de interacción cua-
litativamente diferentes entre pruebas. 

Los altos desempeños, la poca diferencia en-
tre grupos, entre cohortes y entre pruebas 
hace pensar que la segunda es la interpreta-
ción correcta. Varias son las alternativas 
para explicar este hallazgo: 

1. El participante respondió a la ordinalidad 
del número y no a la velocidad. La ordi-
nalidad fue evidente y fácilmente identi-
ficable únicamente a partir del conoci-
miento de los primeros diez números na-
turales cosa que ya sabían los niños de 

las dos cohortes. El participante única-
mente tuvo que diferenciar cinco núme-
ros naturales e identificar la correspon-
dencia directa entre cada valor y el nú-
mero de alas de una instancia en parti-
cular. Diferenciar los valores e identificar 
su correspondencia fue suficiente para 
responder correctamente todas las prue-
bas. La diferenciación y la correspon-
dencia fue relativamente más compleja 
para los participantes que iniciaron con 
la prueba contextual, lo cual se eviden-
cia en los resultados. Las prepruebas del 
Grupo 1 mostraron un menor número de 
aciertos que las prepruebas del Grupo 2. 
Así mismo, se evidenciaron más errores 
en el entrenamiento en el Grupo 1. Esto 
se dio debido a que en este grupo el par-
ticipante tuvo que “adivinar” inicialmente 
la correspondencia entre el valor y el nú-
mero de alas, lo cual se reafirmaba en el 
entrenamiento con la retroalimentación. 
Pero una vez lograda la identificación de 
la correspondencia, fue suficiente para 
la resolución satisfactoria de las pruebas 
posteriores. En este sentido, dado que 
los niños ya conocían los números, res-
pondieron fácilmente a su ordinalidad, y 
hacerlo fue suficiente para responder 
correctamente las pruebas. 

2. Colocar alas a un bicho para que volara 
a una determinada velocidad no implicó 
la suplementación de una relación de 
contingencia. La sola identificación de la 
correspondencia entre un valor y el nú-
mero de alas de una instancia fue sufi-
ciente para responder las pruebas que 
aquí se denominaron como suplementa-
rias. Como se mencionó en el punto an-
terior, el hecho de que los niños ya co-
nocieran los números implicó que pudie-
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ran responder a las relaciones de ordi-
nalidad, lo cual era suficiente para ase-
gurar el responder correctamente. Cada 
número correspondió directamente con 
el número de alas de un bicho en parti-
cular (e. g. el número 2 implicó que el bi-
cho tenía dos pares de alas). En el caso 
de las pruebas suplementarias, cuando 
se le pedía al participante que colocara 
las alas a un bicho, simplemente debía 
igualar el número seleccionado con el 
número de alas requerido y hacerlo no 
implicó la alteración de una relación de 
contingencia. En este sentido, operar 
sobre los objetos y eventos con los que 
se interactúa no implica necesariamente 
suplementación si dicha operación no al-
tera una contingencia de función (ver Ri-
bes, 2004; 2007; González-Becerra, 
2011).  

3. Responder al más veloz no implicó el es-
tablecimiento de una propiedad relacio-
nal, sino simplemente la diferenciación 
de la ordinalidad misma (de manera in-
variable siempre 3 es mayor que 2). Al 
no haber una propiedad relacional, no 
hubo nada que permutar (Ribes, 2007). 
La diferenciación del número y su ordi-
nalidad fue suficiente para responder al 
“más veloz”, de ahí los altos desempe-
ños de los participantes que empezaron 
con las pruebas del nivel selector. Estas 
pruebas iniciaban con la elección de dos 
números que correspondieron directa-
mente al número de alas de las dos ins-
tancias que se presentaban después de 
dicha elección (ver figura 3). De este 
modo, la correspondencia entre el valor 
y el número de alas se explicitaba direc-
tamente desde el comienzo a diferencia 
de las pruebas contextuales en el que el 

participante debía identificarla. Identifi-
car dicha correspondencia explícita fue 
suficiente para identificar al más veloz 
sin que mediara un responder relacional. 
Adicionalmente, modificar una instancia 
para que ahora la otra fuera “más veloz” 
pudo implicar un racional correcto con 
miras a la caracterización procedimental 
de una prueba que implicara un nivel de 
complejidad mayor al de la pura diferen-
cialidad. Sin embargo, concretamente la 
tarea empleada no contribuyó a resaltar 
el potencial de este componente de la 
respuesta dado que, como ya se co-
mentó, la base para responder correcta-
mente implicó la simple diferenciación 
de los números y su ordinalidad, lo cual 
fue suficiente para, primero, identificar al 
“más veloz” y luego modificarlo para que 
la otra instancia cumpliera ahora ese pa-
pel. La modificación de una instancia 
quitándole o poniéndole alas adoleció 
del mismo problema identificado en el 
punto anterior. 

4. Dado que en todas las pruebas sólo es-
tuvo implicada la diferencialidad, fue su-
ficiente con ésta para responderlas co-
rrectamente. En este sentido podría de-
cirse que todas las pruebas correspon-
dieron a una “gran prueba” en la que el 
desempeño de los participantes puede 
ser suficientemente caracterizado única-
mente a partir de los criterios del nivel 
contextual. 

5. Por último, resalta que, pese a que las 
tareas experimentales se diseñaron 
atendiendo a las contingencias de ocu-
rrencia en principio necesarias para el 
establecimiento de cada función, la his-
toria de los participantes (diferenciación 
de los números y su ordinalidad) pro-
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vocó un efecto de techo que impidió ob-
servar el establecimiento de las contin-
gencias de función entre las propieda-
des de cantidad de alas y velocidad. 
Este mismo efecto parece haberse en-
contrado en el estudio de Ribes et. al., 
(2009) quienes no encontraron diferen-
cias en el aprendizaje respecto a contin-
gencias de ocurrencia programadas, 
quizás, por la historia de los participan-
tes. En cambio, los estudios de Serrano 
(2009; 2016) y González-Becerra (2011) 
se entrenaron y evaluaron relaciones 
ante las que los participantes no tenían 
ningún tipo historia de aprendizaje (suje-
tos sin historia experimental en el primer 
estudio y uso de relaciones abstractas 
en el caso del último estudio).  

El empleo de números y el uso de su relación 
ordinal pudo no ser la idónea para el propó-
sito de identificar niveles de interacción cua-
litativamente diferentes por lo menos con el 
tipo de participantes empleados en este es-
tudio. El número y su ordinalidad es una re-
lación “natural” e invariable que va en contra 
de los criterios definitorios de interacciones 
de tipo suplementario y selector (Ribes, 
2007). Al ser invariable, nada puede alte-
rarse, menos permutarse. El número puede 
ser útil siempre y cuando no se usen sus pro-
piedades “naturales” (ordinalidad, cardinali-
dad, etc.) sino que se le atribuyan propieda-
des arbitrarias que por lo mismo puedan mo-
dificarse, combinarse, hacerse dependientes 
unas de otras, etc. Esa modificación o com-
binación podría dirigir al establecimiento de 
propiedades genuinamente relacionales en 
el procedimiento empleado en este estudio 
si, por ejemplo, la velocidad se hace depen-
diente tanto del número de alas, como del ta-
maño del cuerpo o de otro tipo de atributos 

de la instancia. De este modo, “ser más ve-
loz” implicaría atender no solo a una propie-
dad en particular sino a la combinación de 
varias propiedades. La funcionalidad de di-
chas combinaciones puede a su vez ser va-
riable en función de otros componentes (e.g. 
ambiente en el que la instancia debe volar). 
Adicionalmente, las combinaciones deben 
resultar de la respuesta de los participantes 
sin ser predeterminadas experimentalmente. 

En este sentido, el procedimiento empleado 
para evaluar el nivel selector pudo ser lógi-
camente correcto pero adoleció de los pro-
blemas ya señalados en los que dominó la 
diferencialidad y fue ésta suficiente para res-
ponder correctamente este tipo de pruebas. 
Sin embargo, el énfasis en el entrenamiento 
de una propiedad genuinamente relacional a 
partir de la cual se puedan generar combina-
ciones permutables que en potencia sean va-
riables momento a momento pueden ser cri-
terios útiles para el refinamiento del procedi-
miento propuesto o de otros que persigan el 
mismo fin. 
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Resumen 

El presente estudio tiene como propósito establecer un Programa de Promoción de la Salud en 
Adolescentes mediante las competencias de: integración de conocimientos acerca de sí mismos de 
sus características físicas, psicológicas y sociales, así como de su comportamiento sexual, para 
elaborar un Proyecto de Planeación de Calidad de Vida y promover la salud integral en su desarrollo. 
El estudio se realizó en una secundaria en Xalapa, Veracruz, México y participaron 92 alumnos de 
tercer grado distribuidos en cuatro grupos. Se utilizó el estudio de caso como diseño de investiga-
ción, el cual, se refiere a la descripción de características de un objeto de estudio referido a un 
sujeto o grupo de sujetos sobre una situación en particular planteada por el propósito del estudio; 
generalmente es de orden cualitativo y es importante para el seguimiento del proceso de la investi-
gación (Arnau-Grass, 2012). Se llevaron a cabo seis sesiones en las cuales se presentaron las te-
máticas; los participantes contestaron el Cuestionario de Valoración del Desarrollo y el Proyecto de 
Planeación de Calidad de Vida, con la ayuda de los instructores; se analizaron los datos y se les 
orientó respecto a sus dudas y resultados obtenidos, finalmente, se les dio entrega de sus expe-
dientes y un diploma por participación. Los resultados señalan que el Índice de Masa Corporal IMC 
no es el adecuado en los grupos, el riesgo más predominante es el problema de comunicación con 
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padres y el requerimiento de mejorar la conducta alimentaria y de realizar deporte son los más 
elevados. Por lo tanto, es necesario seguir la labor en la promoción de la salud de los adolescentes 
para mejorar su Calidad de Vida. 

Palabras clave: Promoción de la salud, adolescente, calidad de vida. 

 

Abstract 

This study aims to establish a Program for Health Promotion in Adolescents using competencies: 
integration of knowledge about themselves on their physical, psychological and social characteris-
tics, as well as their sexual behavior, to elaborate a Quality of Life Planning Project and to promote 
the integral health in its development. The study was conducted at a middle school in Xalapa, Vera-
cruz, Mexico and participated 92 third graders distributed in four groups. The case study was used 
as a research design, which refers to the description of characteristics of an object of study referred 
to a subject or group of subjects about a particular situation raised by the purpose of the study, is 
generally of a qualitative nature and is important for the follow-up of the research process (Arnau-
Grass, 2012). Six sessions were held in which the topics were presented; the participants answered 
the Questionnaire on  Development Assessment and the Quality of Life Planning Project, with the 
help of the instructors; the data were analyzed and they were guided with respect to their doubts 
and obtained results, finally, they were given delivery of their files and a diploma for participation. 
The results indicate that BMI is not appropriate in the groups, the most predominant risk is the 
problem of communication with parents and the requirement to improve eating behavior and make 
sport are the highest. Therefore, it is necessary to continue the work in promoting the health of 
adolescents to improve their Quality of Life. 

Keywords: Health promotion, adolescent, quality of life. 

 

INTRODUCCIÓN 

La intervención en la promoción de la sa-
lud 

La promoción de la salud se articula como un 
eje fundamental para mejorar la calidad de 
vida, ésta se sitúa dentro de la atención pri-
maria a la salud (Morales, 1997). La carta de 
Ottawa (OMS, 1986) establece que la promo-
ción de la salud consiste en proporcionar a 
los pueblos los medios necesarios para me-
jorar su salud y ejercer un mayor control so-
bre la misma. A su vez, es necesario capaci-
tar a las personas para mejorar su salud (La-
londe, 1988). 

Morales (1997) enfatiza la necesidad de es-
tablecer un compromiso multisectorial y mul-
tidisciplinario para abordar las acciones que 

lleven a una promoción de la salud. Al res-
pecto, la Psicología denota su interés en el 
área y se apoya de conceptos como los há-
bitos, actitudes, motivaciones, interacciones 
personales y familiares y habilidades; el tra-
bajo consiste en identificar los problemas 
que requieren atención prioritaria, para ello 
es útil valerse de registros continuos, investi-
gaciones previas o al efecto, trabajar en 
coordinación de un equipo multidisciplinario, 
evaluar los resultados, utilizar diferentes pro-
cedimientos de manera creativa y estimular 
la participación de los miembros de la comu-
nidad (Morales, 1991).  

Respecto al contenido general de los progra-
mas de promoción de la salud, Godoy (1999) 
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sugiere que se debe girar en torno a la con-
cienciación de los ciudadanos acerca del va-
lor de la salud, y su responsabilidad de man-
tenerla e incrementarla, lo que implica a) la 
realización de programas educativos de con-
cienciación, y b) la puesta en marcha de ac-
tuaciones directamente encaminadas a la 
promoción de la salud.  

Rodríguez y Neipp (2008) indican que las in-
tervenciones de la promoción de la salud 
pueden clasificarse en función de a) los te-
mas de la salud como: mejora de la dieta, sa-
lud alimentaria y control de peso; incentiva-
ción de la actividad física; salud escolar; sa-
lud cardiaca; salud sexual y reproductiva; sa-
lud mental; b) los estadios de la vida: infan-
cia, adolescencia, edad adulta y la vejez; y c) 
población objetivo especificas por su profe-
sión: cuidadores, deportistas, profesionales 
sanitarios o presos. Además de ser aborda-
das en un nivel individual y comunitario. 

Para dichos autores, es de interés mencionar 
a) las estrategias utilizadas en el nivel indivi-
dual centradas en el sujeto (nutrición ade-
cuada, ejercicio físico, inmunización contra 
agentes infecciosos, información sobre sa-
lud, aumento de la motivación para la salud, 
potenciación de hábitos saludables, etc.) y, 
b) las estrategias centradas en el ambiente 
(aprovechamiento de los servicios de salud, 
búsqueda de apoyo social, evitación de am-
bientes insanos, participación activa en la sa-
lubridad ambiental, etc.), como dos grandes 
áreas donde el psicólogo puede intervenir. 

Para Godoy (1999) tanto en el nivel individual 
como el comunitario la estrategia básica de 
intervención en la promoción de la salud es 
la educación para la salud. La cual debe in-
cluir, según el autor, la información, con el 
propósito de que los sujetos se sensibilicen y 

adquieran las medidas adecuadas para con-
trarrestar y mantener su salud; sin embargo, 
esto supone más que la información ya que 
ésta no implica necesariamente el cambio 
conductual, sino, que debe incluir, la promo-
ción de estilos de vida saludables. 

Al conjunto de comportamientos que un indi-
viduo pone en práctica de manera consis-
tente y mantenida en su vida cotidiana se le 
conoce como estilo de vida, éste puede ser 
pertinente para el mantenimiento de su salud 
o riesgo para la enfermedad. Dichos factores 
de riesgo abarcan el uso de tabaco, drogas, 
alcohol, el control de peso y dieta y el uso de 
dispositivos de seguridad, esto lleva a recal-
car la importancia de la modificación de com-
portamientos y analizar su relación con el 
ambiente y el contexto en el que se suscitan 
(Morales, 1997). 

Los comportamientos saludables (promoto-
res o preventivos), son adquiridos por medio 
de procesos de aprendizaje, por experiencia 
directa y por modelos sociales. Una vez ins-
taurado el repertorio comportamental de la 
persona, de modo que se ejecuten de forma 
recurrente, tienden a convertirse en hábito. 
Por tanto, cada vez dependerá menos de sus 
consecuencias con las que se ha asociado 
en el pasado y se hará muy resistente al 
cambio. De ahí, que sea importante desarro-
llar conductas saludables tan pronto como 
sea posible, y eliminar las conductas insalu-
bres en cuanto aparezcan (Rodríguez y 
Neipp, 2008). 

La prevención de la enfermedad y promoción 
de la salud cobran importancia cuando se 
considera que el riesgo de enfermar es mul-
tidimensional, abarca el estilo de vida y com-
portamientos nocivos para la salud, así como 
el refuerzo que le otorga el ambiente social, 
los recursos personales para interactuar con 
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acontecimientos significativos del ambiente 
que pueden mermar la salud, un comporta-
miento hostil y competitivo que impacta en un 
mantenimiento bajo de la salud, disponer de 
pocos recursos de apoyo social y un grupo 
social que comparte un poco aprecio por el 
cuidado. Cabe resaltar que estos elementos 
son esenciales para tomarlos en cuenta con 
el fin de diseñar y poner en marcha progra-
mas de promoción de la salud ya que se re-
lacionan con aspectos biológicos, sociales y 
de comportamiento del individuo en el nivel 
de atención primaria (Morales, 1997).  

La promoción de la salud en la adolescen-
cia 

Godoy (1999) considera que la promoción de 
la salud puede realizarse en cualquier etapa 
de la vida, sin embargo, la mejor edad para 
actuar es la infancia y adolescencia, porque 
no existen comportamientos contrarios y por-
que cuanto antes se hayan implantado las 
conductas, estas se establecerán de forma 
más duradera, por tal razón la escuela y la 
familia en este nivel desempeñan un papel 
fundamental. 

La adolescencia es una etapa de especial 
importancia pues es el inicio de acelerados 
cambios biológicos, sociales y comporta-
mentales, donde el apoyo social y las relacio-
nes interpersonales cobran un sentido mayor 
para el individuo. En dicha etapa, existen 
problemas frecuentes y que son abordados 
por la psicología. 

Estos hacen referencia a la salud reproduc-
tiva: prácticas sexuales que conducen a em-
barazos indeseados o adquisición de enfer-
medades de transmisión sexual, nacimientos 
de hijos de madres adolescentes, aborto in-
ducido, comportamientos de riesgo para un 
adecuado desarrollo del embarazo, uso 

inadecuado de recursos disponibles para 
atención el embarazo y más. 

Así como al inicio de prácticas nocivas para 
la salud, como fumar, ingerir alcohol y uso de 
drogas; aumento del riesgo de accidentarse, 
dificultades de adaptación al medio familiar, 
escolar y social, y la aparición de problemas 
nuevos que pueden implicar toma de decisio-
nes en asuntos como los estudios, actividad 
laboral o relación de pareja. 

Morales (1997) indica que, dentro de las ac-
ciones a emprender se encuentran:  

1. Trabajo con grupos de adolescentes para 
fomentar comportamientos preventivos 
de embarazos y enfermedades de trans-
misión sexual, identificación de grupos 
con más riesgo para estos problemas y 
elaborar programas específicos para el 
trabajo con ellos. 

2. Realizar estudios y observaciones dirigi-
das a identificar la frecuencia de compor-
tamientos nocivos para la salud entre los 
adolescentes, diseñar estrategias para 
abordarlos a nivel de la escuela y realizar 
actividades grupales con técnicas y con-
tenidos específicos y apropiados para 
ese grupo de edad. 

3. Organizar servicios de consulta de fácil 
acceso para los adolescentes, por ejem-
plo, consultas anónimas. 

De igual manera, Godoy (1999) considera re-
levantes los contenidos de los programas de 
educación para la salud adolescente, como 
lo son:   

1. La información en la educación sanitaria, 
en las que se resalte la importancia de los 
aspectos de salud física, y psicosocial, 
para conseguir en los ciudadanos creen-
cias, actitudes y valores pro salud y un 
sentido de la responsabilidad individual 
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en la promoción de la salud propia, de la 
comunidad y de su entorno ecológico. 

2. El control de variables actitudomotivacio-
nales y afectivo-emocionales, resalta el 
reconocimiento del importantísimo valor 
que tienen para la salud la consideración 
de recursos protectores o de resistencia: 
amor, afecto, amistad, alegría, opti-
mismo, implicación en las cosas y en la 
vida. 

3. La promoción de estilos de vida saluda-
bles, los cuales no deben centrarse úni-
camente en la conducta final, al ser ésta 
la resultante de valores y creencias, acti-
tudes y normas, e intenciones y decisio-
nes. 

4. El aumento de habilidades y competen-
cias y participación en la salubridad am-
biental, resalta la importancia del papel 
de los ciudadanos en la promoción de la 
salud socioambiental mediante la partici-
pación en la salubridad ambiental, no 
solo en la línea de la atención y cuidado 
del medio ambiente, sino en la participa-
ción política y ciudadana.  

Características de desarrollo en el adoles-
cente 

Todo programa debe ser adecuado a la po-
blación a la que va dirigido, es importante co-
nocer las características de la etapa de desa-
rrollo en que se encuentran los adolescentes, 
para establecer áreas prioritarias de atención 
en la promoción de la salud. De acuerdo con 
McKinney, Fitzgerald y Strommen (1982) las 
características más relevantes de este pe-
ríodo son:  

a) Características biológicas: incluye cam-
bio de estatura, tendencia secular (ma-
duración cada vez más temprana), 

desarrollo fisiológico, endocrinología y 
desarrollo sexual. 

b) Características sociales: la clase social 
implica concebir la realidad de distinta 
manera con distintas aspiraciones, te-
mores y valores. La familia y grupos so-
ciales que rodean al adolescente tienen 
una influencia predominante en esta 
etapa. 

c) Características psicológicas: la tarea de 
la adolescencia es la estabilización de la 
identidad personal, aceptación o re-
chazo a la autoridad y rebeldía, toma de 
decisiones en valores y criterios propios, 
uso de cierta libertad que otorgan los pa-
dres en áreas económicas, de movilidad 
y alimentarias. Búsqueda de coetáneos 
y relaciones amorosas. Desarrollo de 
moralidad, conciencia y principios éticos 
universales. Mayor independencia y 
desarrollo de actividades extracurricula-
res como clubes y deportes.  

La adolescencia es un período sensible del 
desarrollo del individuo, y se pueden presen-
tar ciertos riesgos, como: huir de casa por 
problemas familiares, escolares y de po-
breza; enfermedades de transmisión sexual 
y embarazos no planeados, consumo de sus-
tancias tóxicas y dependencia a las mismas, 
así como la inserción a bandas y grupos de-
lictivos. 

Por estas razones, el implementar estrate-
gias para promover la salud en jóvenes ado-
lescentes, resulta de primordial importancia 
para incidir favorablemente en su desarrollo 
biológico, social y psicológico. 
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Antecedentes empíricos sobre riesgos en 
la adolescencia  

A continuación, se muestran investigaciones 
que han abordado la temática y han plan-
teado soluciones a la misma. 

Se llevó a cabo un estudio longitudinal en In-
glaterra sobre los comportamientos de riesgo 
a la salud en 3 grupos de edades adolescen-
tes: 14, 16 y 19 años. Dichos comportamien-
tos incluían fumar, ingerir alcohol, drogas, 
delincuencia y comportamiento sexual inse-
guro. Se encontró que los adolescentes en 
edades de 14 y 16 años tenían una mayor 
predisposición a presentar un comporta-
miento de riesgo en la adultez temprana 
(Hale y Viner, 2016). Lo cual remarca la ne-
cesidad de establecer estrategias de preven-
ción en dichos grupos de edades y focalizar 
la intervención en temas de desarrollo inter-
personal, escolar, familiar y social.   

Las conductas de riesgo en la adolescencia 
también se diferencian entre hombres y mu-
jeres, Reniers, Murphy, Lin, Bartolomé y 
Wood (2016) examinaron las diferencias de 
género, sobre la percepción del riesgo, el 
riesgo que se lleva a cabo y la personalidad. 
Encontraron que los hombres percibieron te-
ner menos comportamientos de riesgo, pero 
si llevan a cabo riesgos, así como ser menos 
sensibles a resultados negativos y presentar 
menos ansiedad social que las mujeres que 
participaron en el estudio. Aunque los ado-
lescentes sí reconocen los factores de 
riesgo, las situaciones que llevan a una an-
siedad social, la sensibilidad a obtener un re-
conocimiento y la impulsividad pueden in-
fluenciar al individuo a exponerse a situacio-
nes de riesgo. Estos factores son objetivos 
importantes para conjuntar esfuerzos en la 
prevención e intervención. 

Los factores de riesgo son múltiples, por 
ejemplo, es indiscutible que tanto el rol de la 
posición social y la depresión (Landstedt, 
Brydsten, Hammarström, Virtanen y Alm-
quist, 2016), así como la soledad y la bús-
queda por la autonomía emocional (Majo-
rano, Musetti, Brondino y Corsano, 2015) im-
pactan en el desarrollo del adolescente y son 
pieza clave en la prevención de comporta-
mientos desadaptativos. 

Otras áreas de interés para la prevención de 
la salud se encuentran en estudios sobre la 
familia (Tilov y Tornyova, 2016; Agerup, Ly-
dersen, Wallander y Sund, 2014; Rodríguez, 
Martín y Sosa, 2016), la personalidad (Bení-
tez, Sánchez y Serrano, 2015; Fox, Hunter y 
Jones, 2016), la resiliencia (Guilera, Pereda, 
Paños y Abad, 2015), la conducta alimenta-
ria (Handy et al., 2016; Van Durme, Craey-
nest, Braet y Goossens, 2015), la conducta 
antisocial (Romero, Kapralos y Gómez, 
2016; López, Romero y Andershed, 2015; Di 
Blasi et al., 2015), el acoso escolar (Resett, 
2016) y la conducta moral (Schepers, 2017) 
por mencionar algunos. 

La realidad de múltiples riesgos que pueden 
incidir en los adolescentes y en su salud es 
de primordial importancia para la creación de 
estrategias de intervención y programas de 
prevención de la salud, en especial atender 
las áreas del desarrollo biológico, social y 
psicológico, puesto que son factores que es-
tán interrelacionados en la conformación del 
individuo. Por consiguiente, el propósito del 
presente estudio fue establecer un Programa 
de Promoción de la Salud en Desarrollo del 
adolescente, que permitiera establecer las 
siguientes competencias: la integración de 
conocimientos acerca de sí mismos de sus 
características físicas, psicológicas y socia-
les, así como de su comportamiento sexual 
para elaborar un Proyecto de Calidad de 
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Vida y promover su salud integral en su 
desarrollo. 

Hipótesis del estudio:  

Si se establece un Programa de Promoción 
de la Salud en jóvenes adolescentes, pue-
den planear un Proyecto de Calidad de vida 
para facilitar su desarrollo integral. 

OBJETIVOS 

Objetivo General: 

Establecer en adolescentes de nivel secun-
daria las características de su desarrollo para 
la elaboración de un Proyecto de Calidad de 
Vida. 

Objetivos específicos: 

Describir las principales características del 
desarrollo del adolescente, así como sus po-
sibles riesgos a su salud. 

Establecer un Programa de Promoción de la 
Salud en el Adolescente. 

Implementar la elaboración de un Proyecto 
de Calidad de Vida  en los adolescentes. 

Difundir la participación del Psicólogo en la 
intervención de los jóvenes adolescentes. 

Definición de variables: 

Variable independiente: Programa de capa-
citación de Promoción de la salud dirigida a 
los adolescentes de tercer grado de secun-
daria. 

Variable dependiente: Nivel de participación  
voluntaria en la elaboración del Proyecto de 
Calidad de Vida del Desarrollo del Adoles-
cente. Incluía apartados del estado en que se 
encontraba y lo que deseaba realizar relacio-
nados con su imagen corporal; característi-
cas psicosociales relacionadas con su perso-
nalidad, desempeño escolar; relaciones fa-
miliares y sociales; comportamiento sexual 

desempeñado dado sus cambios en sus ca-
racterísticas sexuales que tienen en esta 
etapa y finalmente sobre los riesgos en su 
desarrollo que pudieran amenazar su salud 
integral como uso de drogas, enfermedades, 
estados depresivos entre otros. 

MÉTODO 

El presente estudio se realizó en la Escuela 
Secundaria Técnica “Morelos”, ubicada en la 
zona urbana de la ciudad de Xalapa, Vera-
cruz, México; en el período de abril y mayo 
del 2018. La escuela pertenece a la Secreta-
ría de Educación Pública y cuenta con los ni-
veles de preescolar, primaria, secundaria y 
bachillerato. 

Participantes  

El Programa de Promoción de la Salud en 
Desarrollo del Adolescente fue dirigido a 92 
alumnos de tercer grado de secundaria asig-
nados por la institución mencionada, de los 
cuales 41 fueron mujeres y 55 hombres, con 
edad promedio de 14.5 años, los cuales se 
encontraban distribuidos en cuatro grupos: 
Grupo A con 20 alumnos, Grupo B con 25 
alumnos, Grupo C con 24 alumnos y Grupo 
D con 23 alumnos. Todos inscritos como 
alumnos regulares y de nivel socioeconó-
mico medio alto, reportados por sus docen-
tes como jóvenes inquietos, con difícil control 
instruccional y algunos con dificultad en sus 
relaciones psicosociales. 

Herramientas y aparatología 

Para la realización del estudio, se utilizaron 
instrumentos basados principalmente en las 
consideraciones conceptuales del desarrollo 
adolescente de McKinney, Fitzgerald, & 
Strommen (1982) y fueron: un Cuestionario 
de Valoración del Desarrollo del Adolescente 
para tener una descripción general de las ca-
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racterísticas psicosociales, de imagen corpo-
ral y de comportamiento sexual. Su aplica-
ción consistió en 70 reactivos y una duración 
de 30 minutos y su calificación fue realizada 
mediante una Hoja de Reporte de Evaluación 
del Desarrollo del Adolescente, la cual contó 
con cuatro categorías: Imagen Corporal (IC), 
Comportamiento Psicosocial (CPS), Com-
portamiento Sexual (CSex) y Observaciones. 
El evaluador tenía por tarea colocar una A, si 
las respuestas del estudiante eran adecua-
das, y si eran inadecuadas, NA. En observa-
ciones, anotaba si el participante registraba 
una conducta significativa, que permitía ob-
servar cualitativamente los principales ries-
gos y requerimientos de salud de cada ado-
lescente. 

Por último, se utilizó un Proyecto de Calidad 
de Vida Adolescente, en el cual los partici-
pantes anotaban, de acuerdo con su Imagen 
Corporal, Comportamiento Psicosocial y 
Comportamiento Sexual, ¿cómo se encon-
traba? ¿cómo desearía encontrarse? Y la fe-
cha probable de realización. Para el estable-
cimiento de la información básica del Pro-
grama de Promoción de la Salud, se utiliza-
ron presentaciones en PowerPoint y una cá-
mara Nikon tipo Manual Viewer 2 para tomar 
fotografía y videos durante su aplicación. 
Además, se contó, con cuatro aulas equipa-
das con sus pupitres para que el Instructor 
dirigiera el conocimiento de la Adolescencia 
y seis cubículos con una mesa tipo escritorio, 
dos sillas, para la orientación individual del 
Programa, papelería y equipo de cómputo.  

La aplicación del Programa de Promoción de 
la Salud en el Adolescente estuvo a cargo de 
doce alumnos de sexto semestre, pertene-
cientes a la Facultad de Psicología campus 
Xalapa de la Universidad Veracruzana. Mis-
mos que fungieron, como instructores previa-

mente capacitados en Psicología del Adoles-
cente y como monitores de grupo para auxi-
liar al instructor en repartir y recoger material, 
resolver dudas y realizar anotaciones del 
comportamiento de los participantes durante 
el desarrollo del Programa.  

Dichos alumnos tuvieron la dirección teórica 
y metodológica de un docente experto en 
Psicología del Desarrollo de la misma Facul-
tad, y para el análisis de datos colaboraron 
dos investigadores de la Universidad Vera-
cruzana y de la Universidad de Sonora. 

Procedimiento 

Se utilizó el Estudio de Caso como diseño de 
investigación, el cual, de acuerdo con Arnau-
Grass (2012) se refiere a la descripción de 
características de un objeto de estudio refe-
rido a un sujeto o grupo de sujetos sobre una 
situación en particular planteada por el pro-
pósito del estudio; generalmente es de orden 
cualitativo y es importante para el segui-
miento del proceso de la investigación.  

Cada uno de los cuatro grupos contó con un 
instructor, un monitor y el responsable del es-
tudio como supervisor de la actividad. Hubo 
seis sesiones de aproximadamente 55 minu-
tos, cuatro grupales y dos sesiones de ase-
soría individual. En la primera sesión se les 
indicó que el Programa tenía instrumentos 
con datos de su desarrollo que se maneja-
rían con absoluta confidencialidad  y si esta-
ban de acuerdo podían participar, se platica-
ron entre sí, algunos mostrando conductas 
perturbadoras como reír, voltearse hacia otro 
lado, tirarse mutuamente objetos y final-
mente los alumnos estuvieron de acuerdo en 
las cuatro grupos. El instructor responsable 
presentó mediante diapositivas en Power-
Point, el contenido del programa, sus objeti-
vos y dio a conocer  las características físi-
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cas, psicológicas y sociales de la adolescen-
cia. Al finalizar la explicación del Desarrollo 
del Adolescente,  los monitores repartieron a 
los alumnos el Cuestionario de Valoración 
Desarrollo para obtener la descripción gene-
ral de cada participante. De manera simultá-
nea al ejercicio del Programa, los ocho alum-
nos de la Facultad de Psicología analizaron 
los datos del instrumento, tomando como 
base la Hoja de Reporte de Evaluación del 
Desarrollo del Adolescente y las observacio-
nes realizadas por los monitores a cada par-
ticipante. De acuerdo con los datos registra-
dos, los instructores ajustaron las explicacio-
nes y orientaciones del Desarrollo en las se-
siones grupales del Programa. Por ello, las 
temáticas explicativas, se centraron princi-
palmente en la conducta alimentaria, en las 
relaciones familiares y en riesgos relaciona-
dos con el alcoholismo durante las tres se-
siones grupales. Cabe resaltar que los parti-
cipantes tuvieron la facilidad de realizar pre-
guntas de interés de forma anónima me-
diante tarjetas repartidas por los monitores y 
posteriormente resueltas por el instructor y al 
final de la tercera sesión,  los monitores en-
tregaron el Proyecto de Calidad de Vida Ado-
lescente a cada participante, el cual contes-
taron, con la orientación de los monitores, co-
mentando que podían continuar haciéndolo 
de forma individual. Se analizaron los datos 
de sus Proyectos para poder realizar las dos 
últimas sesiones que fueron de asesoría in-

dividual. Por lo que se distribuyeron los par-
ticipantes a los instructores y monitores res-
ponsables para una asesoría individual de 15 
minutos, para orientar a cada uno de ellos en 
su Proyecto de Planeación de Calidad de 
Vida previamente realizado y que pudieran 
encaminarlo a la salud integral requerida en 
ellos. Por último, se le dio a cada uno su ex-
pediente, que contenía su Cuestionario de 
Valoración del Desarrollo, su Proyecto de 
Plan de Calidad de Vida asesorado indivi-
dualmente, y un diploma de participación de 
parte la Facultad mencionada dando las gra-
cias por su cooperación en el Programa. 

RESULTADOS 

Los datos que se presentan a continuación, 
corresponden primeramente a la descripción 
de las características principales de carácter 
poblacional. Por lo que se considera el pro-
medio por grupo de sus características de 
edad, de calificaciones, porcentajes del gé-
nero en cada grupo y su índice de masa cor-
poral promedio. Posteriormente se ofrecen 
los datos cualitativos de los riesgos encon-
trados en su Cuestionario de Valoración del 
Desarrollo y los requerimientos demandan-
tes por los participantes en su Proyecto de 
Calidad de Vida. 

En referencia a las características poblacio-
nes se encontraron los siguientes datos pre-
sentados en la tabla 1: 
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Tabla 1 
Características poblacionales de los grupos A, B, C y D 

Grupo Edad 
promedio 

Calificación 
promedio 

Porcentaje sexo  Índice de Masa Cor-
poral (IMC) 

   Masculino Femenino Masculino Femenino 
 

A (20 
alumnos) 

 
14.5 

 
8.2 70% 30% 14.2 20.2 

     
 

B (25 
alumnos) 

 
14.34 

 
8.5 55% 45% 17.2 18.5 

     
 

C (24 
alumnos) 

 
14 

 
9.2 22.72% 77.27% 17.5 16.4 

     
 

D (23 
alumnos) 

 
14 

 
8.4 30% 70 % 17.1 19.3 

     
 

Como se puede observar, el grupo A pre-
senta la menor calificación promedio, de 8.2, 
a comparación de los demás grupos y la po-
blación femenina muestra un IMC de 20.2, 
mayor que los otros grupos, a pesar de ser 
menos mujeres que hombres, y éstos, a su 
vez, muestran un IMC de 14.2, menor que los 
demás grupos. Por su parte, en el grupo C, 
se visualiza que es el grupo con mayor IMC 
por parte de los hombres, de 17.5; a compa-
ración de los demás grupos y es éste mismo 

grupo el que muestra una calificación prome-
dio de 9.2, mayor que los otros grupos y es 
el grupo que menos IMC presenta su pobla-
ción femenina, de 16.4. 

A continuación, la tabla 2 muestra los datos 
cualitativos por grupo en promedio de por-
centaje, de los principales riesgos reportados 
en las observaciones en su Cuestionario 
Cualitativo del Desarrollo y sus requerimien-
tos demandantes de los participantes en su 
Proyecto de Calidad de Vida. 
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Tabla 2 
Porcentaje de riesgos y requerimientos por grupo 

Riesgos encontrados en los grupos 

 

 

Grupo 
Nivel de acti-
vidad física 

Problemas 
de alimenta-

ción 

Problemas de 
autoestima 

Problemas de comu-
nicación con padres 

Identificación 
de género 

Alcoholismo 

 

A 

 

40 

 

85 

 

70 

 

86 

 

67 

 

60 
       

B 30 64 75 80 44 22 

       

C 57 78 60 65 39 22 

       

D 68 60 57 79 22 30 
       

 

Requerimientos en Plan de Calidad de Vida 

 

 
 

Grupo 
Mejorar con-

ducta ali-

mentaria 

Realizar de-
porte 

Relaciones no-
viazgo y ami-

gos 

Mejorar relación 
con padres 

Orientación 
sobre alcoho-

lismo 

Actividades 
recreativas 

 

A 

 

90 

 

86 

 

75 

 

63 

 

60 

 

50 
       

B 100 80 43 71 24 83 

       

C 75 90 57 85 15 90 

       

D 71 90 62 77 28 91 

       

 

A su vez, estos resultados se pueden visua-
lizar en las siguientes figuras. La figura 1, 
muestra los riesgos encontrados en ellos. El 

grupo A muestra mayores porcentajes de 
riesgos en los seis rubros analizados. 
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Figura 1. Riesgos encontrados en los grupos A, B, C y D. 

 
Asimismo, en la figura 3, se representan los 
resultados de los requerimientos en el Plan 
de Calidad de Vida que los grupos manifes-
taron. Se observa que el A y el D, son los 

grupos que más requerimientos manifesta-
ron.

 

Figura 3. Requerimientos en el Plan de Calidad de Vida, de los grupos A, B, C y D. 
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Además, la figura 4 muestra el concentrado 
de los requerimientos expresados por los 
grupos en el Plan de Calidad de Vida. Se ob-
serva que los requerimientos de mejorar la 

conducta alimentaria y de realizar deporte 
son los más elevados. 

 

Figura 4. Concentrado de requerimientos en el Plan de Calidad de Vida.  

 

Una vez presentados los datos descriptivos 
poblacionales y los principales riesgos y de-
mandas que registro la población estudiada, 
se pueden indicar que este primer estudio 
exploratorio sobre el desarrollo del adole-
cente a nivel secundaria presenta niveles de 
riesgo en su conducta alimentaria, en su ni-
vel de conducta deportiva y se encontró que 
en el uso de drogas los cuatro grupos única-
mente reportaron niveles de alcoholismo, a 
su vez en sus relaciones familiares principal-
mente con sus padres. El estudio confirmó su 
hipótesis, dado que toda la población asig-
nada, decidió voluntariamente participar en 
la elaboración de su Proyecto de Calidad de 
Vida, una vez que recibieron el Programa de 
Promoción de la Salud. 

COMENTARIOS 

Al iniciar el programa, es importante indicar 
que al presentar el Programa a la Institución, 
únicamente se deseaba intervenir en un solo 
grupo, sin embargo por insistencia de los ad-
ministradores de la escuela se extendió a los 
cuatro grados de tercero de secundaria; la 
única recomendación que indico el Director 
de la misma es que se podía disponer de seis 
horas para poder aplicar el programa, esa 
fue una gran limitación para la intervención 
del mismo, dado que estaba programado 
para catorce sesiones y la institución limitaba 
el tiempo por razones de calendarización ofi-
cial. 

En relación al desarrollo de las fases del Pro-
grama, la primera y segunda fase del estudio 
fueron las de mayor dificultad dado que la co-
municación con los participantes inicialmente 
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no fue sencilla, sin embargo conforme avan-
zaba las explicaciones que se tenían planea-
das, se sintieron en confianza para realizar 
las actividades que dirigían los instructores 
hacia las tareas presentadas.  

En la fase tres todos los participantes se ob-
servaron interesados en el trabajo demos-
trando el efecto que tenía la importancia del 
programa y que se encontraban esperando 
un espacio individual para hablar y elaborar 
su plan de calidad de vida saludable. 

Por consiguiente en las dos últimas sesiones 
que fueron de carácter individual, todos los 
estudiantes estaban puntuales esperando 
que se les orientara sobre su Proyecto de 
Calidad de Vida y solicitar ayuda de orienta-
ción y asesoría sobre sus problemas. Los 
monitores en esta fase dieron la mayor orien-
tación para que los participantes pudieran te-
ner mejores recursos para enfrentar sus difi-
cultades y demandas necesarias, incluso a 
través de un correo se les mandaron links de 
salud del adolecente, una actividad no pre-
vista en el programa, sin embargo los orien-
tadores estuvieron de acuerdo en ofrecerla 
por la gran demanda de preguntas persona-
les que hubo en los participantes. 

Estos resultados preliminares del desarrollo 
del adolecente, demuestra que tenemos una 
juventud en nuestro país México con grandes 
riesgos de conducta alimentaria de acondi-
cionamiento físico y con indicadores iniciales 
de trastornos en su personalidad. Es conve-
niente que se realicen mayores investigacio-
nes de campo para poder facilitar a la educa-
ción media, alternativas que pudieran resol-
ver los problemas encontrados. 

A la vez, la utilización de una educación para 
la salud como enfoque formativo fue la clave 
para dirigir el presente programa y mejorar la 
calidad de vida de los participantes. Durante 

la aplicación del mismo, se tomaron a la vez 
las opiniones de los maestros y prefectos de 
la institución y todos comentaron que sus es-
tudiantes estaban cambiando en sus niveles 
de atención en el salón de clases, y como 
dato adicional también reportaron que mejo-
raron sus calificaciones en el periodo de sus 
exámenes calendarizados, por lo que los 
cambios generados por este programa si tu-
vieron un efecto posterior en los grupos inter-
venidos, a pesar de las limitadas sesiones 
utilizadas, y se demostró que es posible tra-
bajar con jóvenes adolescentes a pesar que 
habían sido reportados con alto nivel de con-
ducta perturbadora y que la presencia de los 
psicólogos es necesaria en el estudio del 
desarrollo del adolescente.  
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Resumen 

El presente texto tiene como objetivo sugerir elementos para el aprendizaje de la historia en el nivel 
superior. A través de una pregunta central sobre el aprendizaje de la historia en el siglo XXI se 
desarrolla una propuesta que reconoce: en primer lugar, la condición de la disciplina histórica en 
el contexto de la economía del conocimiento, en segundo lugar, se expone en un breve recorrido 
las intencionalidades de las corrientes históricas del Siglo XIX y XX para recuperar de ellas la preo-
cupación central de impulsar la generación del conocimiento a partir de la investigación. Final-
mente, en una segunda parte se presenta una propuesta de aprendizaje desde la investigación, 
como medio, para la generación de procesos cognitivos. Se sostiene que el aprendizaje de la his-
toria en el nivel superior debe conllevar una manera distinta de observar, analizar y describir y que 
debe asumirse el compromiso de una formación direccionada a la docencia, la investigación y la 
gestión del conocimiento histórico. 
 

Palabras clave: Aprendizaje de la historia, nivel superior, disciplina histórica, economía del conoci-
miento. 

 

Abstract 

The purpose of present text is suggesting elements for learning history at the education higher level. 
Through a central question about the learning of history in the 21st century, a proposal is developed 
that recognizes: first, the condition of historical discipline in the context of the knowledge economy, 
secondly, it is exposed in a brief journey of the intentions of the historical currents of the XIX and 
XX centuries to recover from them the central concern of promoting the generation of knowledge 
from research. Finally, a second part presents a proposal for learning from research, as a means, 
for the generation of cognitive processes. It is argued that the learning of history at the education 
higher level must entail a different way of observing, analyzing and describing and that the commit-
ment of a directed training to teaching, research and management of historical knowledge must be 
assumed. 
 

Key words: Learning history, edcucation higher level, historical discipline, knowledge economy. 
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El siglo XX, como respuesta a un replantea-
miento de las dinámicas económicas y cien-
tíficas, fue un periodo de profundas transfor-
maciones sociales y políticas. El conoci-
miento se presentó como una alternativa 
para la solución a los problemas de carácter 
socioeconómico dando paso a la profesiona-
lización en áreas de conocimiento: prevale-
ciendo la producción y el mercado de insu-
mos como la alternativa preponderante para 
el bienestar individual y el progreso material. 
El proceso de dominio del conocimiento fue 
gradual hasta las dos últimas décadas del si-
glo XX y la primera década del XXI, en los 
cuales Latinoamérica tuvo que acelerar su 
desarrollo para incorporarse a la sociedad y 
economía del conocimiento.  

Para las ciencias sociales, entre ellas la his-
toria, el Siglo XX fue un periodo de nuevas 
interrelaciones con otras disciplinas que las 
convirtieron en nodo para la explicación del 
desarrollo o subdesarrollo de los países. La 
historia en dicha interrelación realizó un tra-
tamiento de diferentes fuentes que dieron 
paso a formas diversificadas de representa-
ción del pasado; sin embargo, la definición y 
consolidación de la economía del conoci-
miento la relegó a espacios específicos para 
su desenvolvimiento por no responder con 
beneficios inmediatos a la solución de pro-
blemas de carácter social. La escuela, la uni-
versidad y los centros de investigación se 
convirtieron en el lugar común para su desa-
rrollo, huelga decir que en el caso de la pri-
mera, la educación se encuentra en franco 
replanteamiento. En ese sentido la presente 
propuesta tiene el objetivo de responder a la 
oportuna pregunta: ¿Cómo aprender los pro-
cesos históricos del siglo XX en el Siglo XXI? 

La respuesta a dicho cuestionamiento consi-
dero se encuentra en el tratamiento a un pro-
blema de mayor amplitud como es el impulso 
a la generación de nuevos modelos educati-
vos que promuevan la investigación para el 
desarrollo. Especialmente, porque la ciencia 
y la tecnología han beneficiado a un cre-
ciente número de países en los que el cono-
cimiento se ha convertido en artífice del 
desarrollo sostenible (Ferguson, 2012). 

Debe reconocerse que la economía liberal 
desplazó a la pedagogía por la economía del 
conocimiento, colocando a la educación 
frente a exigencias de eficacia y eficiencia 
propias de la lógica de mercado en la produc-
ción y distribución de un bien público como 
es el conocimiento (Tedesco, 2010). Los mo-
delos educativos se enmarcaron en una ola 
de transformaciones para enfrentar la exi-
gencia en los cambios de organización del 
trabajo, la cultura, la organización política, el 
rol de los ciudadanos y el estado. Dichas de-
mandas alentaron dos reformas: la plan-
teada por el sector productivo, que implicó 
cambios en la organización del trabajo aso-
ciadas al desarrollo tecnológico y a la forma-
ción de trabajadores y, la generada en el ám-
bito político que apuntó hacia el retorno de la 
democracia y al estado de derecho que 
acentuó la posibilidad de formar ciudadanos 
reflexivos, capaces de enfrentar los nuevos 
desafíos del proceso de fortalecimiento de la 
democracia (Tedesco, 2010). 

 El resultado fue desfavorable, la Conferen-
cia Mundial de Educación elucidó que el im-
pacto provocado por la globalización y la in-
corporación del progreso técnico en la pro-
ducción y el crecimiento económico está aso-
ciado al aumento de su carácter inequitativo. 
(Tedesco, 2010, 40) Los crecientes niveles 
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de desigualdad provocaron un fenómeno de 
deterioro de las condiciones de educabilidad 
y el acceso a la educación. En ese sentido 
diversos autores han coincidido que, en las 
últimas décadas se evidenció un empobreci-
miento de la educación y la subestimación de 
aspectos pedagógicos y del docente como 
actor de la transformación educativa (Te-
desco: 2010; Coll: 2010; Velasco & Peredo: 
2010). En todo caso se puso énfasis en las 
ciencias físicas, de la naturaleza y en las in-
genierías, desplazando a las ciencias socia-
les y a las humanidades como un puente de 
comunicación entre las disciplinas, dando la 
apariencia de que el beneficio social inme-
diato, de éstas, para la sociedad es limitado.  

Sin embargo, a pesar de las dinámicas esta-
blecidas entre los científicos sociales, como 
resultado del estado evaluador, las ciencias 
sociales y las humanidades han internacio-
nalizado las preocupaciones públicas, pues 
las dinámicas metodológicas, analíticas y na-
rrativas posibilitan explicar los desarrollos 
que confrontan a las sociedades humanas. 
Una de ellas es que la incorporación a la eco-
nomía del conocimiento, la generación de 
una ciudadanía planetaria y humanista  no 
dependen totalmente de la instalación o am-
pliación del internet o equipamiento y apro-
vechamiento de las tecnologías móviles en 
los procesos educativos.  

En ese sentido, diversos autores han puesto 
énfasis en la necesidad de un cambio en los 
procesos de aprendizaje, de las intencionali-
dades y visones de la historia basados en los 
procesos investigativos. La intencionalidad 
no es nueva y está relacionada con la multi-
disciplinariedad de la segunda década del Si-
glo XX; en las dinámicas planeadas por la re-
presentación y la investigación del pasado 
que dio forma al menos a tres dinámicas de 

escribir la historia: a) la planteada por la vi-
sión de Leopold Von Ranke cuya producción 
historiográfica científica se caracterizó por un 
trabajo crítico de las fuentes y en su compro-
miso por la búsqueda imparcial y objetiva 
(Silvio Zavala), b) la definida por los histori-
cistas preocupados por las ideas e identifica-
dos con la filosofía de Benedetto Croce o Ro-
bin Colinwood y que, posteriormente, daría 
paso a la historia de las mentalidades (José 
Gaos & Edmundo O´Gorman) y c) la visión 
de los historiadores multidisciplinarios in-
fluenciados por la historia serial francesa en 
cuanto al uso de conceptos, teorías y técni-
cas de investigación de las ciencias sociales, 
en particular de la economía. Escuelas que 
posibilitaron formas novedosas de enseñar e 
investigar los procesos históricos cuyo ejem-
plo es posible encontrarlo en la amplia pro-
ducción historiográfica del siglo XX. 

La escritura de la representación del pasado 
se realizó con regularidad bajo dichas con-
cepciones sin ser privativo el hecho de cues-
tionamientos y posicionamientos frente a la 
representación del pasado entre historiado-
res tradicionales e historicistas. Sin em-
bargo, en 1989, el ensayo de Francis Fu-
kuyama titulado: ¿El Fin de la historia? Reac-
tivó el debate de la funcionalidad y el sentido 
de la misma, planteando que las ciencias na-
turales y las físicas orientarían el desarrollo 
de las dinámicas sociales y culturales. El he-
cho es más palpable en la actualidad, las 
ciencias naturales y físicas y la tecnología re-
plantean el sentido de la historia y de las hu-
manidades.  

Lo anterior ha promovido, en algunos países, 
un dialogo abierto sobre las humanidades 
con el objetivo de recuperar el terreno per-
dido en la educación, en todos sus niveles, 
en función del desarrollo humanístico y dis-
tanciarlo del tecnohumanismo promovido por 
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el mercado. Si bien, las humanidades digita-
les hicieron posible la difusión de la geogra-
fía, la historia, la filosofía y, entre otras, las 
artes; estos conocimientos son condiciona-
dos, nuclealizados y parcializados, en mu-
chos casos descontextualizados y herrados, 
como gran parte de la información expuesta 
en internet. En ese sentido, diversos autores 
pusieron énfasis en el análisis de las condi-
ciones del humanismo; coinciden en que una 
de las problemáticas por las que atraviesan 
es el distanciamiento promovido en los mo-
delos educativos. Con mayor frecuencia en 
países de economías emergentes a diferen-
cia de los de economía avanzada donde los 
modelos humanistas promueven la transver-
salidad a través de la doble titulación como 
una medida de resignificar y recuperar el te-
rreno del humanismo. En ese sentido las 
ciencias sociales, y las demás ciencias, atra-
viesan por una crisis generada en los proce-
sos escolarizados en los que el conocimiento 
sólo se reproduce frente a una creciente tec-
nologización y tecnificación de la cotidiani-
dad y las exigencias de la generación de un 
nuevo orden frente a la economía del cono-
cimiento. 

¿De dónde partir en el aprendizaje e investi-
gación de los procesos históricos?  

Tal vez, la novedad del tratamiento de la his-
toria radique en el compromiso que algunos 
historiadores asumieron en la representación 
del pasado para su enseñanza en los niveles 
primarios  y secundarios. Sin desligarse de 
las premisas educativas fijaron su interés en 
la formación de un ciudadano crítico, con-
siente y planetario que asumiera la historia 
en la realización de un tiempo complejo y en 
la transversalidad del conocimiento. Pro-
puesta que una primera fase obliga a resig-
nificar y asumir los conceptos que la susten-

tan y en segundo lugar, debido a su interela-
cionalidad, posibilitaría un tratamiento de la 
información coherente y una resignificación y 
generación de procesos de aprendizaje recí-
procos que respondan a la economía del co-
nocimiento y a la formación de nuevos histo-
riadores, más allá de los planteados por los 
modelos de educación flexible para las hu-
manidades.  

Las experiencias emanadas de la enseñanza 
de la historia provinieron en su origen del tra-
tamiento pedagógico de la misma. La expe-
riencia ganada por un sin número de docen-
tes–investigadores evidenciaron las dificulta-
des para el aprendizaje de la historia y del 
conocimiento, la perdida de la imagen repre-
sentativa del docente y el agotamiento de la 
figura intrínseca de los estudiantes (Davini, 
1996; Aisemberg, 2013; Prats, 2012). El pro-
blema lo enfrentan las instituciones de edu-
cación superior al ser receptoras de un alto 
número de estudiantes con problemas de es-
critura, lectura y limitados en cuanto a la ge-
neración de procesos cognitivos.  

En la educación superior los modelos flexi-
bles basan el aprendizaje en tres ejes en la 
dinámica escolarizada: el teórico, el heurís-
tico y el axiológico que, en conjunto, deben 
fomentar la realización plena del sujeto. El 
plano teórico plantea los conocimientos a al-
canzar, el heurístico las herramientas utiliza-
das para la generación de los procesos cog-
nitivos y el axiológico la valoración y realiza-
ción de los conocimientos alcanzados. La di-
ficultad radica en el inicio del proceso de 
aprendizaje y apropiación de herramientas 
del trabajo investigativo y de valores a los 
que no están habituados los historiadores 
potenciales. El problema se agudiza por la in-
formación permanente y desactualizada que 
desacelera sus procesos de concientización 
y limitan la formación de una persona crítica, 
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autodidacta e independiente. De ahí, que la 
enseñanza se convierta en un proceso dis-
tinto y ajeno que rompe drásticamente con 
las dinámicas escolarizadas antecedentes. 

El aprendizaje de la historia en el nivel supe-
rior debe conllevar una manera distinta de 
observar, analizar y describir los fenómenos 
a la aprendida en niveles educativos prece-
dentes. En el aprendizaje se asume el com-
promiso de una formación direccionada a la 
docencia, la investigación y la gestión del co-
nocimiento histórico. El planteamiento es 
que el aprendiente sea crítico y consciente; 
es decir que la capacidad de dicernimiento 
sea la suma de cualidades como: la aptitud 
de investigación, la organización, sistemati-
zación, comparación y el análisis de informa-
ciones provenientes de diversos tiempos y 
espacios. Planetario en el sentido de que la 
sociedad del conocimiento utiliza como me-
dio de vinculación el internet a través del cual 
el flujo de datos, contenidos y realidades 
cognitivas ubican al aprendiente en la posibi-
lidad de comparar acontecimientos sociales, 
culturales, económicos y políticos registra-
dos en el mundo. Ello conlleva al ejercicio de 
un tratamiento transversal de la información 
y, por ende del ejercicio cognitivo que lo dis-
tancie de la hiperespecialización.  

Asimismo, la percepción del tiempo como ca-
tegoría analítica es compleja; posibilita la 
comprensión de realidades distantes con 
problemas semejantes. Por ejemplo, el aná-
lisis sobre la pobreza, la resignificación de 
las manifestaciones culturales, el cambio cli-
mático o las enfermedades incentivan la con-
figuración de un tiempo complejo y espacio 
vinculante, conocimiento transversal e inter-
acción cultural  a través de los imaginarios 
locales, regionales y mundiales sobre dichos 
temas. Así, lo muestran los estudios compa-

rativos que sirven a los científicos para cono-
cer el comportamiento de las enfermedades 
de alto riesgo, la nutrición o la pobreza en la 
humanidad (García, 2008). La base acumu-
lada del conocimiento permite el reconoci-
miento  de la sociedad, las políticas, los me-
dios y mecanismos de propagación  de las 
enfermedades, ideas y comportamientos.  

El aprendizaje debe convertirse en una reali-
dad compleja que conducida por un acadé-
mico se centre en el trabajo del estudiante; 
en el interés en determinados conocimientos 
y desarrollo profesional. Un estudiante que 
vislumbra una formación para la investiga-
ción asume una disposición diferente al que 
se interesa por la docencia o la gestión y sus 
cualidades responden a la construcción de 
un conocimiento distinto en su aplicación. 
Las fuentes primarias serán relevantes y pri-
mordiales para unos y para otros, serán las 
bibliográficas, más la dinámica del aula. Una 
realidad prevaleciente en el ejercicio de la 
historia y de las ciencias sociales es la im-
pronta de que la investigación incida en la 
comprensión de los problemas y en la toma 
de decisiones para el desarrollo. 

Ello no determina que deje de estudiarse el 
pasado distante sino de integrar al horizonte 
disciplinario el pasado reciente. En ese sen-
tido, la forma en que se enseñe la historia 
debe responder a un uso equilibrado de fuen-
tes primarias y secundarias, actuales e histó-
ricas, digitales o físicas. El proceso de ense-
ñanza debe atender al rescate del espíritu in-
vestigativo del que se desprenda la bús-
queda, la recopilación, selección, organiza-
ción, sistematización y análisis de informa-
ción dando paso a la construcción de un pro-
blema de investigación con una visión histó-
rica empática. El objetivo de la enseñanza 
debe ser el inicio para la generación y aplica-
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ción del conocimiento y la motivación de pro-
cesos cognitivos que beneficien a la educa-
ción de las personas. Convirtiendo a la uni-
versidad en democratizadora del conoci-
miento en función del desarrollo social.  

La enseñanza de la historia debe asumir la 
responsabilidad de generar una comunica-
ción transversal entre el conocimiento que 
implicaría una sistematización de la lectura y 
la escritura, una actividad investigativa y 
científica para dar origen a una sociedad bien 
informada que participe de la toma de deci-
siones para la resolución de problemas de 
política pública: educativos, ambientales y 
tecnológicos (Rietti-Massarini, 2014).  

La enseñanza de los procesos históricos del 
siglo XX debe caracterizarse en el contexto 
de la misma dinámica que motivó el cambio 
en su proceso de representación del pasado. 
Si Fukuyama alertaba la caducidad de los 
modelos totalizantes, Luis Villoro (1993) 
planteaba las posibilidades de la escritura de 
la historia ante el agotamiento de un modelo 
explicativo generalizado. Uno de ellos era 
que el conocimiento histórico debía reducirse 
a relatos, ahondaba Bauman (1997), que do-
taran de sentido e identidad a las regiones. 
La historia posibilita para el conocimiento de 
las problemáticas de los espacios y para sus 
posibilidades de desarrollo en torno a la re-
cuperación y aprovechamiento de sus recur-
sos y la formación de un ciudadano crítico, 
consciente y planetario. La Declaración de 
Cádiz (2012) retomó ese hecho, al anunciar 
la conformación de un mercado iberoameri-
cano de la cultura basado en las diversas ex-
presiones culturales de un espacio común y 
en la integración de la comunidad iberoame-
ricana en un espacio educativo y cultural. 

El espacio es para diversos historiadores el 
lugar en el que acontecen los hechos y lo re-
significan el sujeto y el tiempo. La compren-
sión y el conocimiento de estas variables son 
primordiales en la formación de los historia-
dores y en la enseñanza y el análisis en los 
procesos investigativos. Quizás uno de los 
conceptos  más polémicos para la historia en 
el contexto de la economía del conocimiento 
sea el del Tiempo. Erick Hobsbawn (2012, 
23) en el ocaso de su vida elucidaba la posi-
bilidad de aventurarse al terreno de la futuro-
logía: a fin de cuentas, a pesar de todas las 
convulsiones, pasado presente y futuro for-
man en efecto una continuidad inseparable. 
Dos años antes, Edgar Morín (2011), agudo 
pensador contemporáneo, exhortaba la idea 
de concebir el devenir histórico, sustituir la 
concepción reinante por una compleja en la 
que el pasado–presente–futuro se retroali-
mentan. Premisa a la que se han adelantado 
científicos como Michio Kaku (2012) al ano-
tar que la historia puede posibilitar la produc-
ción de conceptos que ayuden a otras cien-
cias a visualizar las posibilidades de desarro-
llo.  

La transversalidad de la historia como, en su 
momento, lo propuso la historia multidiscipli-
naria que se produjo en el Siglo XX posibili-
taría la formación de un sujeto crítico y un 
ciudadano de su tiempo. Una de las caracte-
rísticas del Siglo XX, además de la eventua-
lidad e interrelación mundial, justificación y 
explicación de los hechos (Rinke, 2013), de-
penderá de las posibilidades de análisis de la 
información y de la actualización de la 
misma. Sin embargo, habrá que considerar 
que la información para la comprensión de 
los procesos históricos del Siglo XX es diver-
sificada y con orígenes distintos; el filtro para 
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su tratamiento dependerá del posiciona-
miento histórico del aprendiente – investiga-
dor.  

Si existe un área en la que la democratiza-
ción del conocimiento (Morin, 1999) se ha 
efectuado con celeridad, es la de historia. La 
información producida en el siglo XX se 
cuenta por miles de metros lineales y está 
fragmentada. Un sólo fenómeno histórico re-
quiere de un equipo de trabajo o la hiperes-
pecialización. A la fecha existen diversos re-
cursos hemerográficos, bibliográficos y ar-
chivísticos que posibilitan la enseñanza in-
vestigativa en los espacios escolarizados. 
Entre ellos podemos enumerar: la página 
web del Colegio de México que publica, entre 
otras fuentes actuales, la revista Historia Me-
xicana; el Google Académico ofrece recur-
sos bibliográficos que muestran la diversidad 
de intereses temáticos y las metodologías en 
la realización de la historia; la página de Fa-
mily Search que conserva de manera digital 
los registros civiles y parroquiales de México 
y el resto del mundo, que posibilitan la re-
construcción de la historia demográfica, de 
familia o seguimiento de sujetos específicos.  

La consulta y el análisis de las fuentes antes 
mencionadas dependerá de la empatía con 
la historia del aprendiente y de sus intereses 
formativos; empero si en algo coinciden los 
especialistas es en que la generación de mo-
delos para la enseñanza de la historia debe 
aprenderse en un contexto de espíritu inves-
tigativo (Pages, 1999; Prats, 2001; Velasco 
& Peredo, 2010). En todo caso, en la meto-
dología de la investigación conviven las diná-
micas didácticas para la enseñanza de la his-
toria en el nivel superior. La búsqueda de 
fuentes primarias y secundarias, en la selec-
ción de un tema, en el establecimiento de un 
problema de investigación y su resolución; 
que tenga como aprendizaje la interrelación 

de fuentes, el conocimiento de posiciones 
históricas, y una representación del pasado 
escrita. El eje primordial de dicha actividad 
será la observación y la lectura posibilitando 
un análisis historiográfico de la fuente para la 
realización de un estado del conocimiento, 
definiendo las intencionalidades y los hori-
zontes de enunciación de los historiadores 
que den paso a la generación de procesos 
cognitivos (Pappe, 2001; Rico, 2009). 

En suma la enseñanza e investigación de los 
procesos históricos del Siglo XX debe darse 
en la interrelación de los procesos de apren-
dizaje fincados en la generación de procesos 
cognitivos. La historia debe dirigirse en sen-
tido de la inclusión en la economía del cono-
cimiento como factor de orden y justicia so-
cial e incidir en la innovación de los modelos 
pedagógicos para que sean motivadores del 
aprendizaje para aprender, y en perspectiva 
sistémica, propiciar condiciones para la inno-
vación y la creatividad de las personas (Ve-
lasco, Peredo & Ordóñez, 2014). En ese sen-
tido cuatro son los elementos que los proce-
sos de enseñanza e investigación deben 
considerar: 

 El aprendizaje de conocer como capaci-
dad transversal múltiple para compren-
der y relacionar información, crear y re-
producir conocimiento, y manejar inten-
sivamente las tecnologías de la informa-
ción. En otras palabras: aprender a 
aprender para la actualización cognosci-
tiva a lo largo de la vida (Velasco, Pe-
redo & Ordóñez, 2014). 

 El aprendizaje para hacer en el desarro-
llo humano emocional que permite com-
prender y encontrar la solución a diver-
sas situaciones, así como trabajar cola-
borativa  y responsablemente en equipo 
(Velasco, Peredo & Ordóñez, 2014). 
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 El aprendizaje para cuidar, reconocer y 
respetar la pluralidad cultural, la igual-
dad de género, el valor de la vida y de la 
misma para con todo ser vivo, y vislum-
brar la responsabilidad de nuestros ac-
tos presentes para con la vida de la na-
turaleza y el género humano hacia el fu-
turo (Velasco, Peredo & Ordóñez, 2014). 

 El aprendizaje para ser una persona con 
capacidad de autonomía, discernimiento 
ético y sentido estético, elementos esen-
ciales que permiten reproducir y producir 
conocimientos, someterlos a crítica para 
su valoración, aprender a crear en co-
munidades virtuales o presenciales y uti-
lizar el conocimiento como comunidad 
de saber para incidir en la transforma-
ción de la vida social (Velasco, Peredo & 
Ordóñez, 2014). 

Lograr lo anterior e incidir en una transforma-
ción educativa que mire al futuro, requiere 
que la política educativa contemple en su ha-
cer, la reeducación de la comunidad docente 
y la reforma curricular de los programas edu-
cativos dirigidos a su formación.  
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Resumen 

La Maestría en Investigación en Psicología Aplicada a la Educación desde su fundación ha estado 
orientada a formar investigadores en psicología como disciplina científica. El plan de estudios vi-
gente tiene como objetivos: formar investigadores en psicología aplicada a la educación en el con-
texto de una tradición centrada en el análisis del comportamiento, promover un compromiso con-
ceptual y empírico en cada línea de generación y aplicación del conocimiento y asumir de manera 
colegiada y consensuada una conceptualización relacionada con la psicología aplicada. Dicha for-
mación, se sustenta en un núcleo académico que desarrolla la actividad de investigación bajo los 
auspicios del análisis de la conducta, por un lado, y la psicología interconductual, por el otro. Otro 
reto de la maestría es contribuir en la formación conceptual a partir de la teoría particular asumida. 
En razón de lo anterior, se presentan las estrategias implementadas durante el pasado Seminario 
de Investigación I, en donde la metodología estuvo encaminada a la lectura de fuentes originales, 
elaboración de reportes de lectura con un comentario personal del alumno, dinámicas de grupo 
coordinadas por el profesor y una propuesta observacional. Los resultados y conclusiones identi-
fican el avance gradual del alumno en torno al lenguaje técnico del Conductismo.  

Palabras clave: Psicología, ciencia, condicionamiento operante, teoría de la conducta, aplicación 
del conocimiento. 
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Abstract 

The Master in Research in Applied Psychology of Education since its foundation has been oriented 
to train researchers in psychology as a scientific discipline. The current curriculum has as objec-
tives: to train researchers in applied psychology to education in the context of a tradition centered 
on the analysis of behavior, to promote a conceptual and empirical commitment in each line of gen-
eration and application of knowledge and to assume in a collegiate manner and consensual a con-
ceptualization related to applied psychology. This training is based on an academic core that devel-
ops the research activity under the auspices of behavioral analysis, on the one hand, and interbe-
havioral psychology, on the other. Another challenge of mastery is to contribute to the conceptual 
formation based on the particular theory assumed. In view of the above, the strategies implemented 
during the last Research Seminar I are presented, where the methodology was aimed at reading 
original sources, preparing reading reports with a personal comment from the student, group dy-
namics coordinated by the teacher and an observational proposal. The results and conclusions 
identify the gradual progress of the student around the technical language of Behaviorism. 

Key words: Psychology, science, operant conditioning, theory of behavior, application of 
knowledge. 

 

INTRODUCCIÓN 

La Maestría en Investigación en Psicología 
Aplicada a la Educación (MIPAE), con reco-
nocimiento en el Programa Nacional de Pos-
grados de Calidad (PNPC), desde su crea-
ción en 1991 ha estado orientada a la forma-
ción de investigadores en psicología como 
disciplina científica. El Plan de Estudios 
2009, vigente sustenta: 1. Formar investiga-
dores en psicología aplicada a la educación 
en el contexto de una tradición centrada en 
el Análisis del Comportamiento; 2. Compro-
miso conceptual y empírico en cada línea de 
generación y aplicación del conocimiento; 3. 
Asumir de manera colegiada y consensuada 
una conceptualización relacionada con la 
psicología aplicada. La teoría científica, 
como lenguaje abstracto, puede ser em-
pleada para dar cuenta de los fenómenos 
psicológicos en distintos niveles de concre-
ción (Gómez Fuentes, 2017). La formación 
de investigadores se sustenta en un núcleo 
académico que desarrolla la actividad de in-
vestigación: a) el condicionamiento operante 
(B.F. Skinner, 1938, 1953) y, b) la teoría de 
la conducta (Ribes y López, 1985). Además 
de participar en la docencia, tutoría, dirección 

de tesis, exámenes de grado, entre otros; el 
reto de los profesores de la MIPAE es contri-
buir en la  formación conceptual de los estu-
diantes de este posgrado, con una teoría par-
ticular asumida.  

Se presenta un análisis del trabajo desarro-
llado con los estudiantes del Seminario de In-
vestigación (primer semestre, generación 
17-19). Las estrategias metodológicas enfa-
tizaron la lectura de fuentes originales, ela-
boración de reportes de lectura que con-
cluían con un comentario personal del 
alumno, así como dinámicas de grupo coor-
dinadas por el profesor y una propuesta ob-
servacional. Los resultados y conclusiones 
identifican el avance gradual del alumno en 
torno al lenguaje técnico del Conductismo.  

El contexto que rodea a la experiencia edu-
cativa reportada, es señalado por Pérez Juá-
rez, Ferrant Jiménez, Zepeta García, Molina 
López, Reyes y Gómez Fuentes (2016), en 
los términos siguientes: 

En 2003 y 2004 la MIPAE fue incorporada al 
Programa Integral de Fortalecimiento del 
Posgrado del CONACYT y al Padrón Nacio-
nal de Posgrados de Calidad. En el 2006 se 
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incorpora al PNPC como un programa con-
solidado. En el 2010 se le ratifica dentro del 
PNPC, y en el año de 2014 con el nivel de 
Consolidado. En el mejoramiento de la 
MIPAE, una de las estrategias fundamenta-
les fue organizar el plan de estudios con 
base en las de Líneas de Generación y Apli-
cación del Conocimiento (LGACs): Lenguaje 
como Comportamiento, Procesos Psicológi-
cos y Educativos y Psicología y Comporta-
miento Humano. La LGAC, el Lenguaje 
como Comportamiento asume que el com-
portamiento es el contenido funcional del 
lenguaje; tiene como propósito estudiar las 
tres dimensiones del lenguaje propuestas 
por Ribes (2006) -medio, instrumento- límite 
y circunstancia- desde la noción de los jue-
gos de lenguaje de Wittgenstein. La LGAC, 
Procesos Psicológicos y Educativos genera, 
aplica y evalúa el conocimiento para la solu-
ción de problemas en el ámbito educativo. 
La LGAC, Psicología y Comportamiento Hu-
mano aborda el estudio del comportamiento 
humano desde las perspectivas de la psico-
logía conductual. El objetivo del programa de 
la MIPAE está dirigido a formar recursos hu-
manos de excelencia en la investigación en 
psicología aplicada a la educación, a través 
del desarrollo de competencias que permitan 
identificar, analizar y solucionar problemas 
de naturaleza psicológica en los ámbitos 
educativos, organizacional y salud. El diseño 
curricular del programa cuenta con 140 cré-
ditos, se sustenta en un modelo flexible dis-
tribuido en cuatro semestres, de formación 
individualizada y flexible, regulada por el 
quehacer científico y las características es-
peciales de la teoría particular de las LGACs 
que cultiva el Núcleo Académico Básico 
(NAB); el proyecto de investigación del estu-
diante con el que sustenta su tesis de grado, 
y los productos académicos que difunde con 
sus profesores en eventos académicos, na-
cionales e internacionales. Actualmente se 
encuentran inscritos al programa 23 estu-
diantes con proyectos de investigación en 
psicología aplicada a la educación.  

Gómez Fuentes (2017), señala que la estra-
tegia de Formar investigadores en psicología 
aplicada a la educación, se centra en el con-
texto de una tradición centrada en el análisis 
del comportamiento- (Plan de Estudios, 
2009), que el rediseño curricular se ha fun-
damentado en las siguientes premisas: a) El 
análisis del comportamiento se constituye en 
el objeto conceptual propio y específico de la 
psicología como ciencia; b) La ciencia, su 
fundamentación, práctica y aplicación se 
aprenden, si el aprendiz forma parte del pro-
ceso mismo de hacer ciencia; c) El modelo 
de la práctica Científica Individual (MPCI) 
que se asume implica la representación me-
tafísica de los supuestos y creencias sobre el 
mundo, la realidad y la naturaleza del cono-
cimiento en el contexto de una comunidad 
científica; y d) Los Cuerpos Académicos 
abordan el estudio del fenómeno educativo, 
desde una dimensión psicológica y se distin-
guen por la teoría particular que asumen. 
Esta premisa se comparte con los miembros 
del Colegio de Profesores, como integrantes 
de los Cuerpos Académicos del IPyE: Com-
portamiento Humano y Psicología y Compor-
tamiento Humano. 

Desde esta perspectiva, la generación y apli-
cación del conocimiento no puede estar al 
margen del objeto conceptual de la psicolo-
gía como disciplina científica y del proceso 
mismo de hacer ciencia, en el contexto de un 
colectivo de pensamiento y de la teoría parti-
cular que se asume. Como consecuencia, la 
formación de investigadores en la MIPAE se 
sustentó en un núcleo académico que desa-
rrolla la actividad de investigación: a) el con-
dicionamiento operante propuesto por B.F. 
Skinner (1938, 1953); y b) la teoría de la con-
ducta de Ribes y López (1985). Respecto a 
la teoría científica, como lenguaje abstracto, 
este puede ser empleado para dar cuenta de 
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los fenómenos psicológicos en distintos nive-
les de concreción (Gómez Fuentes, 2017). 

En el ámbito internacional, Malott (1992), en 
el artículo titulado “Should we train applied 
behavior analysts to be researchers”,  señala 
en torno a la enseñanza del Análisis Experi-
mental y Aplicado de la Conducta, dos inte-
rrogantes: (1) ¿Hay que continuar la tradición 
de la formación de nuestros estudiantes de 
maestría y doctorado a ser científicos de la 
investigación, o debemos proporcionar una 
formación diferente para aquellos que 
desean ser profesionales?, y (2) ¿Si no es 
factible para la mayoría de nosotros capaci-
tar científicos, quién sí puede hacerlo? El au-
tor concluye que el estudiante debe adquirir 
de manera confiable el repertorio complejo y 
sutil de un científico experimental productivo, 
de manera que, debería aprender con un 
maestro–científico experimental productivo; 
no en libros o en el aula.  

Por su parte, el Núcleo Académico de la 
MIPAE, sostiene que la investigación como 
práctica individual es comportamiento; una 
forma de vida e involucra competencias es-
pecíficas que se desarrollan como práctica 
regulada por la teoría (Ryle, 1949). Expone a  
los estudiantes a experiencias de aprendi-
zaje, que guardan correspondencia con las 
habilidades y competencias que deberán 
desplegar en aquellas situaciones en las que 
se desenvolverán profesionalmente. Uno de 
los compromisos del alumno es elaborar un 
proyecto de investigación propio relacionado 
con la LGAC en la que fue ubicado, la cual 
conformará su tesis de grado. 

Como antecedentes empíricos generados en 
la Maestría en Investigación en Psicología 
Aplicada a la Educación, encontramos que 
Figueroa Rodríguez, Molina López, Pérez 
Juárez, Luna Domínguez y Peralta Guerra 

(2011), reportan un estudio descriptivo en 
donde abordaron la enseñanza del Análisis 
Conductual Aplicado mediante la utilización 
de tecnología derivada del mismo, en un 
grupo propedéutico de alumnos inscritos en 
el programa de la MIPAE. Participaron 16 
alumnos, cuya formación de origen fue psi-
cología. El curso fue diseñado considerando 
una serie de estrategias tecnológicas deriva-
das del Análisis Conductual. El arreglo expe-
rimental fue un diseño adaptado (Ary, Jacobs 
y Razavieh, 1990) de dos grupos  (depen-
dientes) con pretest y postest. Los resultados 
obtenidos del estadístico indican una diferen-
cia de las medias de 22.125, con una desvia-
ción estándar de las diferencias de 20.235 y 
una T=4.374, con 15 grados de libertad y un 
nivel de probabilidad de 0.001. Esto llevó a 
aceptar la hipótesis alterna de la diferencia 
entre el pretest y postest, tomando la deci-
sión de que dicha diferencia es mayor hacia 
el postest. Estos hallazgos son consistentes 
con los encontrados en estudios previos (Fi-
gueroa-Rodríguez y Jácome-Ávila, 1997; Fi-
gueroa-Rodríguez, 1997). Se aprecia la ne-
cesidad de efectuar un estudio posterior que 
muestre el efecto individual del paquete de 
contingencias empleado en esta experiencia. 

En fechas más recientes, Escalante Zepeda, 
Ferrant Jiménez y Ortiz Bueno (2017), repor-
tan que ante los pobres resultados derivados 
de la introducción de las Tecnologías de la 
Información y Comunicación (TIC) en los pro-
cesos educativos, se plantea la posibilidad 
de emplear los conocimientos del análisis 
conductual como base para el desarrollo de 
aplicaciones educativas de las TIC eficaces. 
Esta propuesta se llevó a la práctica y con-
sistió en elaborar un software educativo con 
base en la metodología de la instrucción pro-
gramada, y evaluar su efecto sobre el nivel 
de conocimientos de principios y conceptos 
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básicos de análisis conductual en aspirantes 
a ingresar a la MIPAE de la Universidad Ve-
racruzana.  Participaron 17 aspirantes para 
la generación 2017-2019, de los cuales 
nueve eran psicólogos y ocho procedían de 
otras disciplinas académicas. Se utilizó un di-
seño pre-experimental de grupo único, y para 
el análisis de los datos se empleó la prueba 
“t de student” para muestras pareadas. Los 
resultados indican que el software educativo 
es una herramienta útil y eficaz para la ense-
ñanza de principios y conceptos básicos de 
análisis conductual, lo cual pone de mani-
fiesto la conveniencia de emplear los conoci-
mientos del análisis conductual y la instruc-
ción programada como base para el diseño 
de aplicaciones educativas de las TIC. Se re-
comienda construir una segunda versión del 
software con la finalidad de realizar mejoras 
tecnológicas y variaciones en el programa, lo 
cual abriría la posibilidad de realizar nuevas 
preguntas de investigación. 

Encontramos algunos estudios empíricos rela-
cionados con la metodología implementada en 
la experiencia educativa reportada. Padilla 
Vargas, Fernández Sordo, González Díaz, 
Fuentes González y Tamayo (2016), dentro de 
la línea de investigación centrada en la identi-
ficación de condiciones que promueven el 
aprendizaje de la ciencia en estudiantes uni-
versitarios; realizaron una investigación cen-
trada en el análisis de las variables implicadas 
en la lectoescritura de textos técnicos en estu-
diantes universitarios. Se basan en la impor-
tancia que tiene el que un investigador sea ca-
paz de publicar de manera autónoma y dise-
minar los conocimientos, para ello han reali-
zado una serie de experimentos tanto con es-
tudiantes de pregrado como de posgrado, 
siendo el hallazgo más relevante el desem-

peño lectoescritor bajo, así como la poca fami-
liarización de dicha población con textos técni-
cos, entre otros 

Por su parte, Morales, Chávez, Peña y Her-
nández (2016), presentan una línea de inves-
tigación centrada en el desarrollo de compe-
tencias de estudio en estudiantes universita-
rios, vinculado a la necesidad que existe de 
mejorar el aprovechamiento académico de los 
alumnos de educación superior de nuestro 
país. En tal contexto, su investigación se 
orienta a la generación de evidencia sobre el 
curso que siguen las actuaciones del alumno 
en las que está regulado por el docente, a 
aquellas que lo posicionan como capaz de re-
gular su propio desempeño. Curso que re-
quiere de la manipulación controlada de dife-
rentes factores, condiciones y secuencias que 
permitan ampliar la evidencia que se ha obte-
nido. En particular, se sostiene que el auto-di-
dactismo de un estudiante depende crítica-
mente de condiciones adecuadas de trabajo 
didáctico previo realizado por el docente.  

Por último, de los trabajos realizados en el ni-
vel de Educación Superior, Varela Macedo 
(2016), presenta su línea de investigación cen-
trada en determinar cuáles son algunas de las 
características psicosociales que presentan 
los estudiantes cuando se encuentran en si-
tuación de “movilidad estudiantil”, identifi-
cando lo que les haya permitido adaptarse de 
manera exitosa en la nueva universidad en la 
que estudien, y por ende, a la nueva cultura.  

El propósito del presente estudio se centró 
en el objetivo del seminario: El estudio de la 
psicología como ciencia, que implica conocer 
los conceptos, supuestos y propuestas teóri-
cas que se formulan para justificar su objeto 
de estudio y derivar el sistema de medición 
con métodos y procedimientos para analizar 
empíricamente ese objeto de conocimiento. 
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Este objetivo se justifica en lo señalado por 
Gómez Fuentes (2017), respecto a que la 
teoría científica, como lenguaje abstracto, 
puede ser empleada para dar cuenta de los 
fenómenos psicológicos en distintos niveles 
de concreción. 

La justificación y articulación de los ejes de 
la experiencia educativa señala que el 

1) Modelo de la Práctica Científica Indivi-
dual (Ribes, 1993) que sustenta el Plan 
de Estudios de la MIPAE es un conjunto 
de prácticas socialmente reconocidas 
que los científicos despliegan frente a un 
objeto de estudio determinado teórica-
mente. El propósito del seminario es 
examinar las dimensiones funcionales 
de los componentes de la práctica cien-
tífica individual en un campo disciplinar 
específico: la teoría del condiciona-
miento operante. Estas prácticas com-
parten criterios sobre cómo identificar el 
objeto de conocimiento con referencia a 
indicadores empíricos y cómo comuni-
car formalmente las actividades y resul-
tados obtenidos.  

2) Con el eje teórico se obtienen conoci-
mientos para examinar las dimensiones 
funcionales de los componentes de la 
práctica científica individual dentro de la 
teoría del condicionamiento operante. 
Con el eje heurístico será capaz de ana-
lizar y diferenciar el objeto de estudio, 
los métodos y procedimientos para ana-
lizar empíricamente el objeto de conoci-
miento de la psicología, y los diversos 
criterios empleados para representar y 
validar los hallazgos obtenidos. Con el 
eje axiológico se conducirá en el ejerci-
cio de la investigación con responsabili-
dad, honestidad, respeto, tolerancia, co-

laboración y con una actitud crítica y pro-
positiva (Experiencia Educativa Semina-
rio de Investigación I, 2017). 

METODOLOGÍA 

Participantes 

Dieciocho alumnos que cursaban el Semina-
rio de Investigación I, como experiencia edu-
cativa de la Maestría en Investigación en Psi-
cología Aplicada a la Educación, generación 
2017 – 2019. Siete hombres y once mujeres. 
En cuanto a su formación de origen: diez 
eran psicólogos, dos músicos, y dos pedago-
gos. El resto de profesiones de origen se dis-
tribuyeron como sigue: educación física (1), 
educación especial (1), trabajo social (1) y fi-
losofía (1), ver tabla 1.  

Situación experimental 

El estudio se realizó en las instalaciones del 
Instituto de Psicología y Educación de la Uni-
versidad Veracruzana. Las actividades se 
llevaron a cabo en un aula cuyas dimensio-
nes aproximadas son de 12 m de largo por 6 
m de ancho, que cuenta con mobiliario nece-
sario (sillas, mesas, conexiones eléctricas, 
etc., así como condiciones de iluminación 
adecuadas. 

Material e Instrumentos 

Se contó con el programa del curso “Semina-
rio de Investigación I” 2009-2017, elaborado 
y modificado por el grupo de académicos que 
participan en el  Colegio de Profesores de la 
MIPAE. Un video-proyector  y los equipos de 
cómputo de los alumnos que cursaban el se-
minario. Además de ocho textos de fuentes 
originales (ver cuadro 2).  

Procedimiento 

El seminario reportado en este artículo se 
planteó como objetivo que el estudio de la 
psicología como ciencia, implica conocer los 
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conceptos, supuestos y propuestas teóricas 
que se formulan para justificar su objeto de 
estudio y derivar el sistema de medición con 
métodos y procedimientos para analizar em-
píricamente ese objeto de conocimiento. La 
descripción de las unidades aparece en el 
cuadro 1. 

Las sesiones de trabajo con el grupo se rea-
lizaron en el horario de dos horas por la tarde 

(sesiones vespertinas). Los alumnos por la 
mañana se dedicaban a sesiones de estudio 
para sus diferentes experiencias educativas, 
proyecto de tesis y asesorías con sus direc-
tores de tesis y tutores. La descripción de las 
estrategias implementada durante el Semi-
nario de Investigación I, aparecen en el cua-
dro 2. 

 
Cuadro 1 

Descripción de las tres unidades que conformaron las Micro-unidades de competencia  del Semi-
nario de Investigación I. 

Unida-
des 

Título Objetivo 

I Análisis funcional del com-
portamiento 

El estudiante reconocerá las relaciones funcionales entre el 
organismo y el ambiente, así como los cambios de la conducta 
en función de dichas interacciones. 

II Diseños experimentales 

 

El estudiante reconoce y utiliza diseños experimentales, como 
estrategias para realizar investigación científica en psicología 
aplicada a la educación 

III Sistemas de registro El estudiante utilizará sistemas de registro para definir opera-
cionalmente las conductas del sujeto bajo observación en in-
teracción con el ambiente 
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Cuadro 2  

Descripción de las estrategias implementadas  

Nú-
mero 

Estrategias  Descripción 

1 Lectura de fuen-
tes originales 

Lectura de ocho textos elegidos conforme avanzaba el curso: 
a. Reynolds, G. (1973). Cap. I. Introducción al Análisis Experimental de 

la Conducta -¿Qué es el condicionamiento operante? En Autor, 
Compendio de condicionamiento operante. (Traductor Luis F. Cam-
pos). México: Editorial Ciencias de la Conducta. 

b. Skinner, B. (1974). Las causas del comportamiento en Autor: Sobre 
el conductismo.  

c. Keller, F. & Schoenfeld, W. (1975).  La psicología y el reflejo, en 
Keller y Schoenfeld (Ed.). Fundamentos de psicología.  

d. Skinner, B. (2006). El concepto del reflejo en la descripción de la 
conducta. En Ribes y Burgos (Coord.).  Raíces Históricas y Filosófi-
cas del conductismo. Tomo 3. (pp. 157-187). Xalapa: Universidad 
Veracruzana. 

e. Skinner, B. (1971). Sección II: El análisis de la conducta –reflejos y 
reflejos condicionales y conducta operante-.  En Autor, Ciencia y 
Conducta Humana (Una psicología científica). (pp. 57-96). Barce-
lona: Editorial Fontanella, S.A. 

f. Skinner, B. (1971). Sección II: El análisis de la conducta –formación 
y mantenimiento de la conducta operante-. En Autor, Ciencia y Con-
ducta Humana (Una psicología científica). (pp. 97-108). Barcelona: 
Editorial Fontanella, S.A. 

g. Malott, R. W., & Shane, J. T. (2016). Principles of Behavior (7ª. Ed.). 
New York: Routledge. 

h. Skinner, B. (1971). Sección II: El análisis de la conducta –discrimi-
nación operante-. En Autor, Ciencia y Conducta Humana (Una psi-
cología científica). (pp. 109-126). Barcelona: Editorial Fontanella, 
S.A. 

2 Elaboración de re-
portes de lectura  

Elaboración de reportes de lectura con un comentario personal del 
alumno (podrían elegir diferentes alternativas como mapas conceptuales, 
diagramas, entre otros).  
 

3 Dinámicas de 
grupo 

Las dinámicas eran coordinadas por el profesor y los alumnos que se 
organizaron en seis grupos de tres o cuatro alumnos. Y elegidos al azar 
les correspondía presentar el tema(s) de la unidad(s) pertinentes. 

4 Una propuesta ob-
servacional 

Relacionada con la lectura adicional (nueve):  
a) Aparicio Naranjo, C.F. (2000). Manual de Evaluación Conductual. 

México: Universidad de Guadalajara. Cada alumno elaboró y en-
tregó una propuesta observacional relacionada con su proyecto 
de tesis.  

b) Aparicio Naranjo, C. F. (2005). Técnicas para el registro de la 
conducta. México: Universidad de Guadalajara. 
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RESULTADOS 

Se cumplió con el propósito del presente es-
tudio centrado en el objetivo del seminario, 
dirigido a los alumnos: El estudio de la psico-
logía como ciencia, que implica conocer los 
conceptos, supuestos y propuestas teóricas 
que se formulan para justificar su objeto de 
estudio y derivar el sistema de medición con 
métodos y procedimientos para analizar em-
píricamente ese objeto de conocimiento. 
Este objetivo se justifica en lo señalado por 
Gómez Fuentes (2017), respecto a que la 

teoría científica, como lenguaje abstracto, 
puede ser empleada para dar cuenta de los 
fenómenos psicológicos en distintos niveles 
de concreción. 

La distribución en cuanto a género de los 
participantes se presenta en la figura 1. Siete 
hombres correspondieron al 39% y once mu-
jeres al 61%. Del total de dieciocho alumnos 
que cursaron la experiencia educativa Semi-
nario de Investigación I Generación 17-19 

 

 
Figura1. Distribución por género de los alumnos que cursaron la ex-
periencia educativa Seminario de Investigación I Generación 17-19. 

El análisis del trabajo desarrollado con los 
estudiantes del Seminario de Investigación 
(primer semestre, generación 17-19), permi-
tió evaluar los criterios de logro del alumno y 
la pertinencia de las estrategias metodológi-
cas empleadas: lectura de fuentes originales, 
elaboración de reportes de lectura que con-
cluían con un comentario personal del 
alumno, así como dinámicas de grupo coor-
dinadas por el profesor y una propuesta ob-
servacional. Los resultados y conclusiones 
identifican el avance gradual del alumno en 
torno al lenguaje técnico del Conductismo. 

Como podemos notar en la tabla 1, respecto 
a la evaluación del desempeño exigido por la 
experiencia educativa. El 100% de los alum-
nos cumplieron con la Asistencia y perma-
nencia en el salón de clases (20% porcentual 
de la calificación), con la participación seña-
lada como Exposición individual y grupal 
(20% porcentual de la calificación). El 88% 
de los alumnos cumplieron de forma com-
pleta con lectura cuyo indicador señalaba 
Lectura individual (10% porcentual de la cali-
ficación). La principal diferencia se encontró 
en el indicador como examen y comentarios: 
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Reportes de Lectura Crítica y examen (50% 
porcentual de la calificación). Los alumnos 
avanzaron gradualmente a través de las lec-
turas en cuanto a lo solicitado como criterio 
de desempeño el “Marcado de ideas centra-
les (color verde), medias (color amarillo) y 

complementarias (color turquesa). Inserción 
de comentarios al margen del texto. Y Re-
dacción crítica del texto” (Seminario de In-
vestigación I, 2017). 

En cuanto a la profesión de origen y conside-
rando las calificaciones obtenidas doce 
alumnos obtuvieron el 100 de calificación, 
ocho psicólogos, y cinco alumnos de las si-
guientes licenciaturas: filosofía, música, edu-
cación especial, trabajo social y pedagogía 
uno por cada área. El resto de los alumnos 
obtuvieron una calificación en un rango de 
97a 92%. Distribuyéndose como se señala, 
tres alumnos de las licenciaturas de psicolo-
gía, música y educación física, obtuvieron 
97de calificación, con un 95 de calificación 
uno de los psicólogos, 94 de calificación el 

pedagogo y 92 de calificación otro de los psi-
cólogos (Ver tabla 1 y figura 2).  

En cuanto a las calificaciones obtenidas  por 
los alumnos y considerando su agrupación 
por género –hombres o mujeres-, se observa 
en la figura 3, que ocho mujeres obtuvieron 
el 100 de calificación comparadas con tres 
hombres. Con 97 de calificación dos hom-
bres y una mujer. Con 95 y 94 de calificación 
notamos un hombre y una mujer respectiva-
mente y sólo una mujer obtuvo 92 de califi-
cación. 
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Figura 2. Las calificaciones obtenidas por cada uno de los alumnos que cursaron 
la experiencia educativa Seminario de Investigación I Generación 17-19. 

 

Figura 3. Las calificaciones obtenidas por los alumnos que cursaron la experiencia 
educativa,  agrupadas por género –hombres y mujeres-. Seminario de Investigación 
I Generación 17-19. 
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CONCLUSIONES 

En general los resultados y conclusiones 
identifican el avance gradual del alumno en 
torno al lenguaje técnico del Conductismo. 
Respecto al alumno: Conocer el objeto de 
estudio, los métodos y procedimientos para 
analizar empíricamente la conducta humana 
y los diversos criterios empleados para re-
presentar y validar los hallazgos obtenidos. 
Respecto al profesor y colegio de profesores: 
este tipo de experiencias educativas permi-
tió: a) Analizar y evaluar el aprendizaje del 
análisis conductual y b) La experiencia tuvo 
lugar en el curso que enseña algunos de los 
principios conductuales que han mostrado 
ser eficientes en el manejo del comporta-
miento, desde la perspectiva teórica del con-
ductismo.  

Aun cuando se observó que las calificacio-
nes se distribuyeron de entre 92 a un 100, 
este criterio obtenido, supera el mínimo apro-
batorio señalado por la experiencia educa-
tiva: “Para acreditar esta experiencia educa-
tiva el alumno deberá obtener una califica-
ción mínima aprobatoria de 70 expresada en 
números enteros en una escala del uno al 
cien, con base en el Reglamento de la Direc-
ción General de Estudios de Posgrado” (Ex-
periencia Educativa Seminario de Investiga-
ción I, 2017). 
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