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EFLEXIONES GENERALES RESPECTO 
A LA DISTINCIÓN ENTRE LO 
LINGÜÍSTICO Y LO NO LINGÜÍSTICO 

 

 

 

 

 
Jairo E. Tamayo Tamayo1 

 

 

 

CENTRO DE ESTUDIOS E INVESTIGACIONES EN 

CONOCIMIENTO Y APRENDIZAJE HUMANO 
UNIVERSIDAD VERACRUZANA 

 

Resumen 

La pregunta que orientó la elaboración de este texto es, ¿qué es lo no lingüístico y cómo se identi-
fica? Ribes, Ibáñez y Pérez-Almonacid (2014) al definir el aprendizaje comprensivo y sus condicio-
nes hicieron referencia de manera recurrente a lo no lingüístico como parte de las condiciones de 
ocurrencia de los eventos o bien 1 como parte de la dimensión de respuesta ante los mismos. Sin 
embargo, no es fácil identificar a partir de estas referencias qué es lo no lingüístico y cuáles serían 
sus ejemplares. La estructura del documento que se presenta a continuación resulta un tanto par-
ticular porque se organiza inicialmente en la forma de citas del texto original bajo análisis y las 
reflexiones que fueron emergiendo a partir de las mismas. Posteriormente se plantea una reflexión 
general en torno a lo no lingüístico y los niveles en los que podría analizarse. Finalmente se plantea 
un cierre preliminar de la reflexión concluyendo que la distinción y caracterización de lo no lingüís-
tico no resulta en un asunto fácil; sin embargo, la clasificación de Ribes (2018) en relación a los 
modos conductuales podría resultar esclarecedora. 

Palabras clave: Distinción lingüístico-no lingüístico, modos conductuales, teoría de la psicología. 

                                      
1 Correspondencia: jatamayo@uv.mx 
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Abstract 

The question that guided the elaboration of this text is, what is non-linguistic and how is it identi-

fied? Ribes, Ibáñez and Pérez-Almonacid (2014) when defining comprehensive learning and its con-

ditions made recurrent reference to the non-linguistic as part of the conditions of occurrence of the 

events or as part of the response dimension to them. However, it is not easy to identify from these 

references what is non-linguistic and what would be its examples. The structure of the document 

presented below is somewhat particular because it is initially organized in the form of quotations 

from the original text under analysis and the reflections that emerged from those. Subsequently, a 

general reflection on the non-linguistic and the levels at which it could be analyzed is proposed. 

Finally, an incomplete closure of the reflection is proposed, concluding that the distinction and 

characterization of the non-linguistic is not an easy matter; However, Ribes' (2018) classification in 

relation to behavioral modes could be enlightening. 

Keywords: Linguistic-non-linguistic distinction, behavioral modes, psychology theory. 

 

INTRODUCCIÓN 

En el artículo “Una propuesta metodológica 

para el análisis del aprendizaje comprensivo” 

de Ribes, Ibáñez y Pérez-Almonacid (2014) 

se hizo referencia a objetos o eventos de es-

tímulo que podrían ser caracterizados como 

lingüísticos y lo no lingüísticos en el marco 

del estudio de los modos del lenguaje. Sin 

embargo, en el documento citado, no se 

desarrolló ni se hizo explícita las formas o 

condiciones que permitieran distinguir entre 

lo lingüístico y lo no lingüístico. Lo segundo 

se entiende por oposición a lo primero. Sin 

embargo, ¿Cómo caracterizar lo no lingüís-

tico y en qué instancias de estímulo se iden-

tifican? La vaguedad en la distinción no per-

mite dar una respuesta fácil y directa a esta 

pregunta. Esta reflexión es la que ha moti-

vado este documento.  

Teniendo en cuenta que el análisis se desa-

rrolla en torno al texto de Ribes et al. (2014), 

el escrito que a continuación se presenta se 

organiza en la forma de apartados en los que 

se extraen las citas o referencias a lo no lin-

güístico desde dicho documento. Luego de 

ello se presenta una reflexión en la que se 

trata de interpretar la cita o referencia. Final-

mente, se presentan las conclusiones gene-

rales que emergieron de la reflexión. 

Se espera que el ejercicio realizado contri-

buya a la discusión en relación a la caracte-

rización de lo no lingüístico y que esta que 

pueda ser útil para todos aquellos interesa-

dos en el tema o bien para quienes trabajan 

en el contexto de los modos del lenguaje y su 

participación en el aprendizaje. 

I 

Ribes et al. (2014) al caracterizar el aprendi-

zaje comprensivo, afirman que puede haber 

objetos o eventos estimulativos no lingüísti-

cos como “objetos o eventos naturales no 

producidos directamente por conducta lin-

güística” (p. 103), y, además, acciones no lin-

güísticas que por oposición corresponderían 

a todas aquellas que no se den en un modo 

lingüístico. Sin embargo, queda la duda so-

bre ¿cuál es la naturaleza de lo no lingüís-

tico? y ¿cómo se identifica? 

La referencia breve apenas citada en rela-

ción con los objetos o eventos no lingüísticos 

enfatiza en el hecho de que, esos objetos o 

eventos tienen propiedades naturales y que 

no son producidos directamente por con-

ducta lingüística. En ese sentido, todos aque-

llos eventos o ocurrencias naturales (en opo-

sición a convencionales) corresponderían 

con eventos u ocurrencias no lingüísticas. 

Ejemplos de ello podría ser los sonidos de 
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los distintos animales, el trinar de un pájaro, 

etc. o bien en general todos los eventos de la 

naturaleza. Es importante destacar que acá 

se está haciendo referencia a objetos o even-

tos que corresponderían a la dimensión del 

estímulo y no de la respuesta.  

Los ejemplos apenas citados podrían exten-

derse a objetos, eventos u ocurrencias que 

no tengan morfología lingüística, es decir 

que, por ejemplo, no tengan palabras o nú-

meros que puedan “leerse”, “observarse” o 

“escucharse”, sino eventos y ocurrencias 

que solamente sean susceptibles de “verse” 

u “oírse”. Un video demostrativo sin audio ni 

texto ni ningún tipo de morfología lingüística 

o convencional, sería un ejemplo. Sin em-

bargo, es importante aclarar que en este úl-

timo caso estaría implicada una ampliación 

de la “definición” original que implicaría que 

lo no lingüístico, además de no ser producido 

por la conducta lingüística, también no deba 

tener morfología lingüística. 

II 

En Ribes et. al. (2014), cuando se caracteri-

zan las diferentes condiciones de lo que se 

denominó “aprendizaje comprensivo”, se 

afirma que: 

[en la habilitación no lingüística] las modali-

dades reactivas son fundamentalmente vi-

suales y auditivas frente a estímulos no 

lingüísticos (acontecimientos, objetos, soni-

dos, fenómenos visuales), aunque pueden 

darse reacciones de tipo interoceptivo, vesti-

bular o propioceptivo de manera incidental o 

accesoria. Se denomina ‘no lingüística’ para 

diferenciarla de la anterior (la lingüística), a 

pesar de reconocer que en los humanos el 

lenguaje casi siempre está de por medio en 

el contacto con los objetos o eventos ‘natu-

rales’ (p. 103-104). 

En este caso, se hace referencia a la dimen-

sión de la respuesta más que del estímulo. 

Aquí se hablaría de modos no lingüísticos 

como formas de responder “naturales” que 

“no son producidas directamente por con-

ducta lingüística” (por extensión de la pri-

mera cita de la sección anterior y con la que 

se abre este documento). En la condición de 

habilitación no lingüística tanto los objetos 

como las respuestas ante los mismos son no 

lingüísticas. En el texto citado se dice gené-

ricamente que los modos de respuesta no lin-

güísticos serían “acciones”. Esa definición (o 

ejemplo) resulta muy genérica. Pero de 

nuevo, por extensión, se puede decir que se-

rían acciones naturales que no son produci-

das por conducta lingüística. Y así mismo, 

por extensión de la reflexión anterior, se diría 

que esas acciones serían no lingüísticas si 

además no presentan morfología lingüística. 

Ejemplos podrían ser fundamentalmente 

casi todos los tipos de reacciones reflejas 

que se incluyen en expresiones como ver, 

oír, oler, moverse localmente, cambiar de 

postura, etc. a los que Ribes (2018) hace re-

ferencia como modos sensoriales y motrices. 

III 

En una sección posterior del mismo texto 

bajo análisis, Ribes et. al. (2014) afirman: 

En esta condición [habilitación invertida] se 

expone al participante a condiciones estimu-

lativas propias de un modo reactivo senso-

rial, en la forma de modo reactivo no 

lingüístico, y se prueba el aprendizaje en un 

modo lingüístico activo directamente. Regu-

larmente la estimulación ‘no lingüística’ se 

presenta conjugada en los modos visual y 

auditivo (principalmente) (p. 104). 

En esta condición lo que se señala es que es 

posible combinar y evaluar relaciones entre 

los modos no lingüísticos y los lingüísticos. 

Hay que tener en cuenta que por lo regular 

cada modo en la primera etapa (en este caso 

el no lingüístico) actúa como facilitador (dis-

posicional) de lo que se puede hacer en el 
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lingüístico. De hecho, el estatus lógico de to-

dos los modos sean estos lingüísticos o no 

lingüísticos es el de actuar como facilitadores 

(o interferentes) en una circunstancia de 

aprendizaje.  

IV 

Ribes et. al. (2014) mencionan más adelante 

en el texto: “Por ejemplo, hablar es un modo 

activo lingüístico que complementa directa-

mente a escuchar y éste es el correspon-

diente lingüístico de oír (no lingüístico), por lo 

que hablar y oír se complementan indirecta-

mente” (p. 104).  

Acá se habla de una función de complemen-

tación entre modos. En este sentido, los mo-

dos lingüísticos se complementan con los no 

lingüísticos (para observar se debe ver, para 

escuchar se requiere primero oir, para leer se 

requiere primero ver y reconocer las letras 

como familiares y susceptibles de ser leídas). 

Si lo segundo no es posible como modo sen-

sorial no lingüístico, lo primero no se actua-

liza como modo lingüístico. Lo anterior ocu-

rre, por ejemplo, en el caso de las personas 

ciegas o sordo mudas en las que la afecta-

ción del órgano sensorial hace que no les 

sea posible leer en el sentido convencional 

del término. Al no ver, no pueden “leer” de la 

forma en la que la mayoría de las personas 

lo hacemos. Sin embargo, en esos casos lo 

que ocurre es que otro modo debe actuar 

como sustituto funcional de aquel que es 

afectado. En el caso en mención, por lo re-

gular el tácto y lo háptico sustituye funcional-

mente a la visión de modo que se hace posi-

ble la lectura en braille. 

Es importante tener en cuenta que, al hablar 

de que para observar se requiere ver o de 

que para escuchar se requiere oír, no se está 

hablando de uno o varios procesos (no es 

que para leer primero vea, luego reconozca 

las letras y luego las lea, cosa que sería muy 

complejo y además implicaría un riesgo de 

una explicación mediacional del resultado: 

leer). Sin embargo, con propósitos analíticos 

y experimentales, es plausible pensar en el 

establecimiento de condiciones que impli-

quen que primero solo se vea, después se 

observe y finalmente se emita una respuesta 

en cualquier modo activo. Y son justamente 

estas condiciones las que se describen en 

Ribes et. al. (2014), como habilitación no lin-

güística o con componentes no lingüísticos 

(sea de estímulo o de respuesta). 

V 

La última referencia a lo no lingüístico dentro 

del texto corresponde a:  

Esta condición [habilitación no lingüística de 

modos lingüísticos reactivos] implica que el 

ver u oír objetos y acontecimientos —y sus 

propiedades— facilite aprender cuando se 

observa, escucha o lee acerca de ellos. Esta 

condición puede ser analizada de dos mane-

ras: una primera, en la que el aprendiz sólo 

se familiariza perceptualmente con las cir-

cunstancias estimulativas sin interactuar di-

rectamente con ellas y, posteriormente, se 

expone a un entrenamiento por separado de 

observar, escuchar o leer acerca de ellas; en 

otra condición, la segunda, las circunstan-

cias estimulativas y los modos reactivos 

lingüísticos tienen lugar simultáneamente (p. 

104).  

En este caso se habla de que pueden pre-

sentarse secuencias de modos no lingüísti-

cos, lingüísticos reactivos y lingüísticos acti-

vos y se analiza la facilitación de los primeros 

sobre los demás. Como ya se mencionó, la 

lógica de los modos (sean lingüísticos o no 

lingüísticos), es la de ser facilitadores o inter-

ferentes en el aprendizaje y las condiciones 

en las que esa facilitación puede evaluarse 

incluye secuencias como las que se descri-

ben en las citas bajo análisis. 
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Reflexiones generales sobre lo no lingüístico 

En el texto de Ribes et. al. (2014) lo no lin-

güístico parece hacer referencia a dos cosas: 

uno, a objetos y eventos naturales que no 

son producto de conducta lingüística y por 

extensión a modos de respuesta que ten-

drían la misma característica. La dificultad 

con lo no lingüístico viene a la hora de en-

contrar ejemplos. Si se extiende la definición 

y se afirma que lo no lingüístico además no 

tiene morfología lingüística, entonces mu-

chas cosas entrarían y por exclusión, lo lin-

güístico sería solamente aquello que tiene 

morfología lingüística. Si bien este criterio 

puede incrementar sustancialmente las co-

sas, objetos o eventos no lingüísticos, sigue 

resultando difícil identificar ejemplos en los 

que ahora, el modo de respuesta sea igual-

mente no lingüístico, particularmente en el 

caso humano. ¿Cómo garantizar que res-

pondo no lingüísticamente a un objeto u ocu-

rrencia no lingüística? El solo responder de 

manera inefectiva viendo o orientándome a, 

no sería garantía suficiente. Por ejemplo, si 

escucho el trinar de un pájaro simplemente 

podría voltear y tratar de ver el pájaro en re-

lación al lugar de donde provino el sonido. 

¿mi respuesta es no lingüística? En principio 

sí aunque resulta difícil saberlo con certeza. 

Si no soy experto en pájaros, seguramente 

sería no lingüística (solamente me oriento a 

la fuente de sonido). Pero si lo soy e identi-

fico a qué pájaro corresponde el trino, enton-

ces mi respuesta ya sería lingüística porque 

sé a qué pájaro corresponde el trino aunque 

solo inicialmente me oriente a él. Entonces la 

única manera de saber si la respuesta fue o 

no lingüística sería preguntar a qué pájaro 

corresponde el trino (lo cual implicaría una 

respuesta lingüística-hablar-): si digo “no lo 

sé”, entonces mi respuesta de orientación 

fue puramente no lingüística; pero si lo nom-

bro, aunque morfológicamente la respuesta 

de orientación sea la misma, implica ya un 

componente lingüístico (una respuesta no 

lingüística con componentes lingüísticos).  

En ese sentido entonces parece más “fácil” 

identificar objetos o eventos no lingüísticos 

que respuestas o modos de respuesta no lin-

güísticos (a menos que, como en el ejemplo 

previo, se haga algo [e. g. se le pregunte al 

sujeto] para garantizar que la acción emitida 

fue no lingüística). Ahora bien, ¿qué es lo in-

teresante de las condiciones de habilitación 

no lingüística o con componentes no lingüís-

ticos que se plantea en el documento? Que 

pone de manifiesto la posibilidad de analizar 

lógicamente o bien evaluar empíricamente 

condiciones de facilitación del aprendizaje a 

partir de ver, oír, oler o moverse. Luego del 

ver, oír, etc. se puede probar si hay aprendi-

zaje en un modo activo o exponer a un modo 

reactivo para finalmente evaluar en un modo 

activo. Una demostración visual de un proce-

dimiento en el que no haya una explicación 

verbal o un texto que le acompañe podría 

considerarse como no lingüístico (en princi-

pio y en apego a la extensión de la definición 

arriba planteada). Y podría evaluarse cómo 

dicha condición afecta posteriormente al 

aprendizaje cuando en la demostración ya 

participan los modos propiamente lingüísti-

cos ya sea como acompañantes o comple-

mentos de la demostración, o bien como la 

reproducción por parte del participante de la 

demostración presentada. 

En función de lo anterior, se considera que la 

distinción entre lo lingüístico y lo no lingüís-

tico debe pasar por varios niveles: 

1. Distinguirlo al nivel de los estímulos y 

las respuestas involucrados 

2. Distinguir entre lo morfológicamente 

lingüístico y no lingüístico 

3. Distinguir entre lo funcionalmente lin-

güístico y lo no lingüístico 
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Los tres niveles están íntimamente relacio-

nados. La distinción enunciada en el punto 

uno del listado anterior implica la aplicación 

del criterio que se defina en los puntos dos y 

en el tres de manera simultánea. De este 

modo, un estímulo puede ser morfológica-

mente no lingüístico pero funcionalmente lin-

güístico o viceversa. Lo mismo aplicaría para 

las respuestas. El análisis resultaría rele-

vante al momento de definir preparaciones 

experimentales en las que se analice el 

efecto de la presentación de estímulos lin-

güísticos o no lingüísticos y la participación 

de respuestas lingüísticas o no lingüísticas 

justamente como las condiciones del apren-

dizaje comprensivo lo permiten. 

Es importante resaltar que los tres niveles y 

más aún el primero planteado tiene sentido 

desde un marco analítico o simplemente de 

reflexión o clarificación conceptual. De hecho 

como bien lo menciona Ribes (2018), la dis-

tinción entre el estímulo y la respuesta no 

tiene sentido bajo una lógica de campo. Sin 

embargo, esta desagregación puede ser per-

tinente si el objetivo es simplemente el de 

identificar y clarificar el estatus de lo no lin-

güístico, su caracterización e instanciación 

en ejemplares que puedan ser útiles a la hora 

de la exploración empírica de los fenómenos 

en los que pueda vincularse. El análisis de-

tallado de estos tres niveles se plantea como 

objetivo para otro documento. 

A modo de cierre 

Ribes (2018) hace referencia a tres modos 

conductuales los cuales podrían ser orienta-

dores a la hora de distinguir entre lo lingüís-

tico y lo no lingüístico. Los tres modos con-

ductuales corresponden a los modos senso-

riales, los modos motrices y los modos lin-

güísticos. Esta clasificación al encontrarse 

dentro del análisis de los patrones reactivo-

activos hace referencia por defecto a la di-

mensión de la respuesta. En el caso de los 

modos sensoriales estaría incluido el ver, oír, 

olfatear, etc, que serían equivalentes a lo que 

genéricamente se denominó como “accio-

nes” en el caso de los modos no lingüísticos 

en Ribes et. al. (2014). En el caso de los mo-

trices se incluyen a los movimientos locales, 

de locomoción, de postura y manipulación. Y 

en el caso de los modos lingüísticos, se hace 

referencia a la distinción entre modos reacti-

vos (observar, leer, escuchar) y activos (se-

ñalar-gesticular, escribir, hablar). ¿Pueden 

ser los modos sensoriales y motrices consi-

derados como no lingüísticos? Ello es posi-

ble dado que no se hace referencia a estos 

como lingüísticos. Sin embargo, no necesa-

riamente es el caso. 

Dado que por defecto los modos sensoriales 

y motrices hacen referencia a la dimensión 

de la respuesta, afirmar que en el caso hu-

mano estos modos pueden ser no lingüísti-

cos resultaría en una caracterización difícil 

de sostener teniendo en cuenta que se ha 

afirmado que la conducta humana es preemi-

nentemente lingüística (Ribes, Cortéz & Ro-

mero, 1992). De hecho, Ribes et. al. (2014) 

reconocen que “en los humanos el lenguaje 

casi siempre está de por medio en el con-

tacto con los objetos o eventos ‘naturales’” 

(p. 104). Así mismo, Ribes (2018), afirma 

que, en el caso humano, todos los patrones 

reactivo-activos son convencionales con 

componentes lingüísticos explícitos o implíci-

tos y que además los componentes sensoria-

les y motrices implicados serían también 

convencionales dado que estarían determi-

nados por el medio de contacto convencional 

(p. 87). 

A pesar de ello, algo que es característico e 

incluso definitorio de la caracterización de la 

conducta o del comportamiento como inter-

conducta en Ribes (2018) es que esta se da 

en circunstancia y por lo tanto la delimitación 

de lo que es lingüístico o no lingüístico se de-
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fine a partir de la circunstancia en la cual es-

tímulos y respuestas lingüísticos o no lingüís-

ticas puedan estar involucrados. Lo anterior 

es orientador al momento de pensar en pre-

paraciones donde se analice, por ejemplo, la 

facilitación del aprendizaje a partir de la par-

ticipación diferencial de varios de estos mo-

dos (sensoriales, motrices, y lingüísticos). En 

ese caso sería la particularidad de la prepa-

ración la que permita especificar si lo que 

ocurre o se presenta a los participantes tiene 

el carácter lingüístico o no lingüístico y si la 

respuesta que se requiera es en principio lin-

güística o no lingüística. En este último caso, 

la respuesta podría ser lingüística o no a ni-

vel funcional y ser lo uno o lo otro solo podría 

identificarse luego de que la respuesta (sen-

sorial, motriz, lingüística o todas) sea emitida 

y analizada en circunstancia. Es decir, desde 

el punto de vista funcional, puede que la res-

puesta solo pueda ser caracterizada a poste-

riori como lingüística o no lingüística.  

La clasificación propuesta por Ribes (2018) 

respecto a los modos conductuales puede 

permitir evaluar diferentes condiciones de fa-

cilitación del aprendizaje que, por ejemplo, 

involucren la motricidad y la manipulación, 

las cuales hasta antes del 2018 no estaban 

consideradas por lo menos explícitamente 

como modos de respuesta. El aspecto de la 

motricidad y la manipulación puede ser in-

teresante de atender porque muchos apren-

dizajes podrían estar basados en la manipu-

lación de cosas sobre lo cual después se 

puede hablar, escribir o señalar ya sea al in-

terior del mismo dominio (como transferencia 

intradominio) o en dominios diferentes (como 

transferencia extradominio) o bien como 

componentes de una competencia (Ribes, 

2008, 2011, Ribes et. al. 2014). 

REFERENCIAS 

Ribes, E. (2008). Educación básica, desarro-

llo psicológico y planeación de com-

petencias. Revista Mexicana de Psi-

cología, 2, 193-207. 

Ribes, E. (2011). El concepto de competen-

cia: su pertinencia en el desarrollo 

psicológico y la educación. Bordón, 

63(1), 33-45.  

Ribes, E. (2018). El estudio científico de la 

conducta individual: introducción a la 

teoría de la psicología. El Manual Mo-

derno. 

Ribes, E., Cortés, A. & Romero, P. (1992). 

Quizá el lenguaje no es un proceso o 

tipo especial de comportamiento: al-

gunas reflexiones basadas en Witt-

genstein. Revista Latina de Pensa-

miento y Lenguaje, 1, 58-74. 

Ribes, E., Ibáñez, C., & Pérez-Almonacid, R. 

(2014). Una propuesta metodológica 

para el análisis experimental del 

aprendizaje comprensivo. Revista 

Mexicana de Psicología, 31, 100-110. 

 

 



IPyE: Psicología y Educación. Vol. 15 Núm. 30. Julio – Diciembre 2021. 

8 

 

NÁLISIS DE LAS RELACIONES DE 
CONTINGENCIA IMPLICADAS EN UNA 
INTERACCIÓN ENTRE INDIVIDUOS 
CON RESTRICCIONES LINGÜÍSTICAS 

 

 

 

 

 
Abdiel Florentino Campos-Gil1 

María Antonia Padilla Vargas†2 

Agustín Daniel Gómez-Fuentes1 

 

 

 
1INSTITUTO DE PSICOLOGÍA Y EDUCACIÓN 

UNIVERSIDAD VERACRUZANA 
 

2CENTRO DE ESTUDIOS E INVESTIGACIONES EN 

COMPORTAMIENTO 
UNIVERSIDAD DE GUADALAJARA 

 

Resumen 

Estudios previos se han analizado las relaciones de contingencia implicadas en una interacción 
lingüística entre dos individuos, uno de ellos el descriptor y el otro el ejecutor, durante la resolución 
de una tarea. Un análisis detallado de dicha tarea permite reconocer que en ella están implicados 
diferentes modos activos y reactivos del lenguaje. El objetivo de este estudio es analizar el efecto 
de restringir el modo lingüístico gesticular-observar para ambos individuos, ejecutores y descrip-
tores. El modo lingüístico hablar para el ejecutor y el modo lingüístico escuchar para el descriptor, 
en la interacción interindividual en las que se actualiza una respuesta motriz fina, como evento de 
estímulo. En el experimento se empleó una tarea que tenía como función describir sólo con palabras 
cada una de seis figuras-modelo de manera que la información fuera útil para que el ejecutor dibu-
jara las figuras sobre unas hojas blancas. Estos resultados se discuten en términos de los supues-
tos planteados desde la teoría de la conducta y la psicolingüística.  

Palabras clave: Interacciones interindividuales, modos del lenguaje, psicología interconductual, in-
teracción lingüística, comunicación. 

A 



Análisis de las relaciones de contingencia implicadas en una interacción entre individuos con restricciones lingüísticas 

9 

Abstract 

Former studies have analyzed the contingency relationships involved in a linguistic interaction be-
tween two individuals, one of them the descriptor and the other the executor, during the resolution 
of a task. A detailed analysis of this task allows us to recognize that different active and reactive 
modes of language are involved in it. The objective of this study is to analyze the effect of restricting 
the gesture-observe linguistic mode for both individuals, executors and descriptors. The speaking 
linguistic mode for the executor and the listening linguistic mode for the descriptor, in interindivid-
ual interaction in which a fine motor response is updated as a stimulus event. In the experiment, a 
task was used whose function was to describe each one of six model figures with words only so 
that the information was useful for the executor to draw the figures on white sheets. These results 
are discussed in terms of the assumptions made from behavior theory and psycholinguistics.  

Keywords: Interindividual interactions, language modes, interbehavioral psychology, linguistic in-
teraction, communication. 

 

INTRODUCCIÓN 

Las interacciones interindividuales han sido 
objeto de estudio de diferentes disciplinas, 
entre otras la psicología. Este tipo de interac-
ción ocurre cuando la respuesta de un indivi-
duo es necesaria para la explicación de la 
respuesta de otro individuo que interactúa 
con el primero. Dichos episodios son descri-
tos de formas diversas en expresiones del 
lenguaje ordinario (e. g., comunicación, ins-
trucción, entrenamiento, influencia social), 
las cuales, al ser analizadas permiten reco-
nocer algunos fenómenos psicológicos. La 
relevancia del estudio de las interacciones in-
terindividuales radica en que, como Ribes 
(2018) señala, los episodios que son de inte-
rés para la psicología acaecen en la interac-
ción entre individuos en circunstancia.  

Las interacciones interindividuales en la psi-
cología 

Desde diferentes perspectivas en psicología 
se ha analizado este tipo de episodio, algu-
nas se centran en la búsqueda de evidencia 
empírica que se relacione con la representa-
ción mental de las mentes de otros organis-
mos (Premack, & Woodruff, 1978). Otros han 
tratado de identificar el origen de las capaci-
dades que permiten la comunicación carac-
terística entre los humanos (Scaife, & Bruner, 

1975; Tomasello, 1999). Incluso se han tra-
tado de reconocer cambios en el sistema 
nervioso central que pudieran relacionarse 
con la empatía, esto es, la capacidad para 
comprender la situación que experimenta 
otro individuo con el que se interactúa (Riz-
zolatti, Fadiga, Gallese, & Fogassi, 1996). 

Las interacciones interindividuales que ocu-
rren a partir del uso de palabras pronuncia-
das se han analizado tradicionalmente desde 
la psicolingüística. En esta área destaca el 
concepto de terreno conceptual común 
(Clark, 1996), con el cual se propone que dos 
personas se comunican, o usan el lenguaje, 
de manera efectiva debido a que tienen algo 
en común: pertenecen a una misma comuni-
dad o han compartido experiencias persona-
les. Dos personas que tienen alguna de es-
tas características pueden comunicarse por-
que conocen el significado de las palabras, 
pues para Clark & Wilkes-Gibbs (1986) el 
significado es una construcción entre los im-
plicados en la comunicación. En este con-
texto, Clark (2016) señala que durante una 
conversación participan también las repre-
sentaciones físicas (e. g., movimientos de 
brazos, cabeza, ojos, entre otros); argu-
menta que estos gestos son parte de los epi-
sodios cotidianos de conversación y, a pesar 
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de ello, los modelos teóricos de la comunica-
ción no los reconocen como elementos parti-
cipantes en la interacción. Sin embargo, di-
cho autor no presenta un análisis empírico en 
el que se compare una situación en la que se 
emplean gestos con alguna en la que éstos 
sean restringidos. 

También desde la psicolingüística, se ha 
analizado la función de los continuadores (i. 
e., palabras como uh-huh o m-uh) en una 
conversación. Bangerter & Clark, (2003) re-
portaron que estos continuadores permiten 
al hablante saber que su discurso es seguido 
por el interlocutor y tienen una función de re-
troalimentación para el hablante por parte del 
escucha. Dichos autores llegaron esta con-
clusión a partir de un estudio en el que cate-
gorizaron las palabras empleadas por los 
participantes durante la solución de una ta-
rea, sin embargo, no se incluyó una condi-
ción en la que se restringiera la posibilidad 
de pronunciar palabras a algún participante. 
Una condición como esta permitiría evaluar 
la necesidad de los continuadores en la solu-
ción de la tarea. 

Hasta aquí destaca que, desde la psicolin-
güística, se ha analizado la función de las 
respuestas pronunciadas por el escucha, 
como retroalimentación al comportamiento 
del que habla, así como la función de los ges-
tos dentro de un episodio de comunicación. 
Sin embargo, este análisis no ha sido siste-
mático. 

Finalmente, tanto la psicolingüística como 
las perspectivas cognoscitivas recurren a 
constructos hipotéticos para la explicación 
del fenómeno de la interacción entre indivi-
duos (e. g., mente, motivación, intención co-
municativa). Estos términos orientan la in-
vestigación hacia las llamadas variables la-
tentes o inobservables. En cambio, una apro-
ximación naturalista del fenómeno permitiría 

el reconocimiento de las relaciones de condi-
cionalidad entre la respuesta de un individuo 
y a la respuesta de otro individuo que es 
parte del ambiente de estimulación del pri-
mero. En la siguiente sección se describe 
una propuesta de análisis de interacciones 
entre individuos realizada en el contexto de 
la Psicología Interconductual. 

La interacción entre individuos en la Psicolo-
gía Interconductual 

En el ámbito de la Psicología Interconductual 
se han propuesto conceptos para analizar las 
interacciones entre individuos. Por ejemplo, 
la hipótesis de la biestimulación de Kantor 
(1979) y las propiedades de estímulo que 
puede asumir la respuesta de un organismo 
para otro individuo (Ribes & López, 1985). 
Sólo en la última de las propuestas concep-
tuales se han derivado análisis empíricos; 
por ejemplo, en el estudio de las funciones 
sustitutivas (Ribes, 2012), del devenir psico-
lógico (Ribes & Quintana, 2003) y la sociolin-
güística (Ribes, Pulido, Rangel & Sánchez-
Gatell, 2016). Sin embargo, estas áreas no 
se interesan por la interacción entre indivi-
duos por sí mismas, sino que la interacción 
interindividual es el episodio a partir del cual 
se analiza: un episodio sustitutivo de contin-
gencias, el devenir psicológico o las contin-
gencias institucionales entre dos individuos.  

La respuesta como evento de estímulo 

Campos-Gil, Padilla & Torres (en prepara-
ción), proponen que un análisis de las rela-
ciones de contingencia implicadas en la in-
teracción entre individuos implica reconocer 
que la respuesta de un individuo constituye 
un evento de estímulo para el individuo con 
el que interactúa (ver Figura 1). Reconocen 
que uno de los individuos, el que se encuen-
tra en la contingencia β podría encontrarse 
en una relación de contingencia con un ob-
jeto particular, y que esta relación de contin-
gencia podría ser considerada como un 
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evento de estímulo para el individuo de la 
contingencia α. Además, los autores especi-
fican que, dado que la psicología se encarga 
del estudio de la conducta individual, el aná-
lisis del episodio debería realizarse respecto 
de uno de los individuos. De manera que uno 
debe ser tomado como sujeto focal de análi-
sis mientras que el otro (y la relación de con-
tingencia en la que se encuentra) debe ser 
considerado como parte de estimulación del 
primero. 

 

Figura 1. Episodio interactivo en el que se analiza 
la Contingencia β vigente para un individuo como 
evento de estímulo de la Contingencia α.  

Antecedentes empíricos de la respuesta 
como evento de estímulo 

A partir de la descripción anterior, Campos-
Gil et al., (en preparación) expusieron a cinco 
díadas a la resolución de una tarea en la que 
uno de los participantes (Descriptor) descri-
bía únicamente con palabras seis figuras 
(una por cada ensayo), que sólo él podía ver, 
para que el compañero (Ejecutor) las dibu-
jara en una hoja en blanco. Éste último podía 
hacer preguntas o comentarios al Descriptor 
durante la sesión. Los autores reportaron 
que el desempeño de las diadas mejoró a 
medida que avanzaban los ensayos, tal 
como lo indicó la reducción de intervenciones 
del descriptor necesarias para completar las 
figuras. 

En el estudio descrito, se concluyó que los 
resultados podrían ser evidencia de que las 

respuestas de los participantes se actualiza-
ron como evento de estímulo para sus res-
pectivos compañeros. Se debe destacar que 
un análisis del episodio analizado permitiría 
reconocer que no habría una respuesta, sino 
diferentes tipos de respuesta como evento 
de estímulo en cada participante. La clasifi-
cación de estas respuestas podría hacer a 
partir de los modos del lenguaje (Fuentes & 
Ribes, 2001) implicados en la situación expe-
rimental. 

A partir de dicha clasificación es posible iden-
tificar que la relación de contingencia impli-
cada en la tarea, a la que se ha denominado 
aquí como contingencia α-β, podría implicar 
diferentes acciones desplegadas por los par-
ticipantes (ejecutor o descriptor) que podrían 
ser consideradas como eventos de estímulo 
para el compañero de la díada. 

Por su parte, el ejecutor despliega tres mo-
dos del lenguaje activos: escribe, habla y 
gesticula. Estos tres modos corresponden 
con las tres formas reactivas por parte del 
descriptor; quien lee, escucha y observa las 
respuestas del ejecutor. Por su parte, el des-
criptor despliega dos modos activos: habla y 
gesticula; en consecuencia, el ejecutor des-
pliega los dos modos reactivos complemen-
tarios correspondientes: escucha y observa 
las respuestas de del ejecutor. Como resul-
tado, se reconoce que la tarea empleada por 
Campos-Gil et al, (en preparación) involu-
craba diversos eventos de estímulo constitui-
dos por las diversas respuestas tanto del eje-
cutor como del descriptor. Es decir, que di-
cha tarea implicaba varias relaciones de con-
tingencia. 

Dada esta multiplicidad de eventos de estí-
mulo ocurriendo más o menos simultánea-
mente, cabe preguntarse si existe una rela-
ción de contingencia imprescindible o mayor-
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mente implicada en el incremento en la efec-
tividad para resolver la tarea a lo largo de la 
sesión. 

Las características de la tarea permiten su-
poner que las relaciones escuchar-hablar y 
leer-escribir son imprescindibles, puesto que 
hablar y escuchar era el medio por el cual 
ambos participantes se referían a las figuras-
modelo. En el caso del descriptor, la obser-
vación de lo que el ejecutor realizaba sobre 
la hoja en blanco era el medio para evaluar 
la correspondencia entre dichos trazos y las 
figuras-modelo que el descriptor tenía en la 
carpeta. 

A partir de la identificación de los modos de 
lenguaje indispensables para resolver la ta-
rea, se consideró que el modo gesticular-ob-
servar podrían ser eliminado experimental-
mente del episodio. Lo mismo que el modo 
hablar para el ejecutor y escuchar para el 
descriptor. Si, una vez eliminados dichos mo-
dos, el desempeño de las díadas es similar 
al reportado Campos-Gil et al, (en prepara-
ción) se podría suponer que los modos remo-
vidos empíricamente no forman parte de la 
relación de contingencia indispensable para 
la actualización del contacto funcional en 
este tipo de interacción entre individuos. 

En síntesis, tanto en las perspectivas gene-
rales en psicología, como en el ámbito de la 
psicología interconductual, no se han anali-
zado sistemáticamente los efectos de restrin-
gir algunos modos del lenguaje en durante 
una interacción entre individuos. Con base 
en lo anterior, se diseñó un estudio cuyo ob-
jetivo es analizar el efecto de restringir el 
modo lingüístico gesticular-observar para los 
participantes descriptores y ejecutores, el 
modo lingüístico hablar para el participante 
ejecutor y el modo lingüístico escuchar para 
el participante descriptor, sobre la actualiza-
ción de la respuesta como evento de estí-
mulo en una interacción interindividual. 

MÉTODO 

Participantes 

Participaron diez estudiantes que cursaban 
el sexto semestre de licenciatura en una uni-
versidad pública, nueve mujeres y un hom-
bre, con edades entre los 20 y los 22 años. 
La invitación fue directa y a cambio de su 
participación voluntaria, los participantes re-
cibieron puntos extra en uno de sus cursos. 

Materiales 

Se utilizó una carpeta de argollas que conte-
nía seis figuras-modelo, cada una impresa 
en una hoja blanca tamaño carta (en la sec-
ción Tarea se describen las características 
de dichas figuras-modelo). Además, se utili-
zaron seis hojas blancas tamaño carta (ad-
heridas a la mesa de trabajo), así como lápiz, 
borrador y sacapuntas. Se incluyó un indica-
dor de turnos con el que los participantes in-
dicaban el término de su intervención y la 
concesión del turno a su compañero. Se uti-
lizaron dos cámaras de video para filmar la 
sesión. 

Situación 

Las sesiones se realizaron en un cubículo 
con iluminación artificial y aislado de sonidos 
externos. El cubículo estaba equipado con 
una mesa y dos sillas. Se colocó un muro 
vertical a un costado de la mesa. En un lado 
se colocó la carpeta con las seis figuras-mo-
delo y en el otro las hojas en blanco. Los su-
jetos se sentaban en el mismo costado de la 
mesa, uno de cada lado del muro, de esta 
manera no podían verse entre sí durante la 
tarea. Sin embargo, el descriptor podía ver 
los trazos del ejecutor sobre las hojas de pa-
pel. El indicador de turnos se colocó en me-
dio de la mesa para fuera accesible para am-
bos participantes. 
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Procedimiento 

Los participantes fueron asignados aleatoria-
mente tanto a las díadas como a sus funcio-
nes: descriptor o ejecutor. Después, se da-
ban las instrucciones a los participantes de 
manera conjunta. Se realizó una única se-
sión para cada díada, en la cual debía elabo-
rar seis figuras-modelo, cada una conside-
rada como un ensayo (Tabla 1). Aunque no 
había un límite de tiempo ni de turnos para 
terminar la tarea, se pidió a los participantes 
trabajar de la manera más efectiva posible.  

 

Por último, se les pidió leer y firmar un For-
mato de consentimiento en el que se descri-
bían las características de la tarea. 

La tarea implicaba la ejecución conjunta de 
dos participantes (díadas). A los miembros 
de las díadas se les asignó aleatoriamente 
una de dos posibles funciones en la tarea: 
descriptor o ejecutor. El participante descrip-
tor ocupaba la silla del lado de la carpeta con 
las figuras-modelo, y el ejecutor la silla del 
lado de las hojas en blanco. 

 

Tabla 1. 
Tarea. Figuras modelo empleadas en cada uno de los seis ensayos de la fase experimental. 

Ensayo Figura-modelo 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

 

6 
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Fase Experimental. Tarea 

La función del descriptor era describir sólo 
con palabras cada una de las seis figuras-
modelo (que sólo él podía ver), de manera 
que dicha información fuera útil para que el 
ejecutor dibujara la imagen descrita en las 
seis hojas. La función del ejecutor era aten-
der a las descripciones de su compañero y 
hacer los trazos correspondientes en las ho-
jas blancas. 

Cada figura-modelo se compuso con tres 
elementos: un triángulo isósceles, un círculo 
y una línea recta. El tamaño y proporción de 
los elementos fueron constantes en las seis 
figuras-modelo; mientras que la ubicación, 
posición y organización fueron variables. 
Para la ubicación se hicieron nueve variacio-
nes: superior izquierda, superior central, su-
perior derecha, media izquierda, media cen-
tral, media derecha, inferior izquierda, infe-
rior central e inferior derecha. 

La posición variaba en diferentes maneras 
para cada forma geométrica, en el caso de la 
línea las posiciones eran cuatro: horizontal, 
vertical, pendiente positiva y pendiente nega-
tiva. Para el triángulo había ocho posiciones: 
dirección norte, sur, este, oeste, noreste, no-
roeste, sureste y suroeste (tomando como 
referencia los puntos cardinales hacia donde 
apuntaba el ángulo menor del triángulo). 
Mientras que el círculo no variaba de posi-
ción dado que rotarlo no produce cambios en 
éste. 

La organización se refiere al solapamiento de 
los elementos que formaban cada figura-mo-
delo. De manera que fueron nueve variacio-
nes: círculo solapa triángulo, círculo solapa 
línea, círculo solapa triángulo y línea; línea 
solapa triángulo, línea solapa círculo, línea 
solapa triángulo y círculo; triángulo solapa 
círculo, triángulo solapa línea, y triángulo so-
lapa círculo y línea (en el Apéndice A se 

muestra un ejemplo de las figuras-modelo 
empleadas). 

Al inicio de la sesión, el indicador de turnos 
apuntaba al descriptor, quien describía un 
elemento y luego giraba la flecha para que el 
ejecutor comenzara a dibujar. Al terminar, el 
ejecutor debía girar el indicador para dar 
paso a la siguiente descripción. Además, el 
indicador tenía una función restrictiva; du-
rante el turno del descriptor, el ejecutor sólo 
podía escuchar y durante el turno del ejecu-
tor, el descriptor sólo podía observar. 

Se indicó que debían elaborar un elemento 
de la figura-modelo a la vez. Es decir, el des-
criptor debía elegir un elemento (e. g., trián-
gulo) y hacer las descripciones necesarias 
hasta que el ejecutor lo dibujara de manera 
correspondiente con la figura-modelo, enton-
ces podría continuar con la descripción del 
siguiente elemento (e. g., círculo), el cual de-
bían terminar y sólo entonces podían conti-
nuar con el último elemento (e. g., línea). El 
descriptor decidía cuando el dibujo estaba 
elaborado de manera correspondiente con la 
figura-modelo. 

El descriptor no podía hacer referencia a más 
de un elemento en la primera intervención, 
pero una vez terminado el primer elemento 
podía hacer referencia a elementos previos, 
aunque no podían hacer correcciones a és-
tos. Ello se hizo con el propósito de segmen-
tar los elementos implicados en cada una de 
las interacciones para poder identificarlos en 
el análisis posterior. En caso de no cometer 
errores, la reproducción de cada figura-mo-
delo se realizaba con tres descripciones, una 
para cada elemento. 

El ejecutor no debía desprender las hojas de 
la mesa, esto se hizo con el objetivo de que 
éstas conservaran la misma posición, pues 
uno de los criterios para la reproducción de 
las figuras-modelo era la posición de éstas 
en la hoja. Al terminar cada figura-modelo 
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debía dar vuelta a la hoja y pasar a la si-
guiente hoja en blanco. Una vez que se daba 
vuelta a la hoja, no podía volver a ver las ho-
jas giradas, pues el propósito era que el eje-
cutor no tomara como referencia sus ejecu-
ciones previas, sino sólo la descripción del 
compañero. Finalmente, al ejecutor se le 
mencionó que no debía hablar durante la se-
sión, sólo podía dibujar las figuras descritas 
por su compañero. Una modificación adicio-
nal fue que (como se describió en la sección 
Escenario) los participantes no podían verse 
entre sí. Sin embargo, el descriptor podía ver 
la ejecución del ejecutor. 

Análisis de los datos 

La delimitación de las respuestas con el indi-
cador de turnos permitió segmentar cada in-
tervención de los participantes en cada en-
sayo. Se consideró como una intervención a 
cada descripción con su subsiguiente ejecu-
ción. Cada intervención se calificó como co-
rrespondiente o no correspondiente. Las pri-
meras eran aquellas intervenciones que de-
rivaban en la elaboración correcta del ele-
mento descrito. Las no correspondientes 
eran aquellas que derivaban en una elabora-
ción incorrecta del elemento, teniendo que 
hacer correcciones en el trazo. 

Se calculó un Índice de Desempeño (ID) di-
vidiendo el total de intervenciones corres-
pondientes entre el total de intervenciones. 
En cada ensayo, el número mínimo de inter-
venciones era de tres, una para cada ele-
mento de la figura-modelo. Así, a los ensa-
yos en los que se registró una sola descrip-
ción para cada elemento les correspondía el 
ID máximo (1.00). A medida que el número 
de intervenciones totales era mayor que tres, 
el ID disminuía. 

RESULTADOS 

En la Figura 1 se muestran los resultados de 
las cinco díadas. El eje horizontal corres-
ponde al número de ensayo y el eje vertical 
al Índice de Desempeño (ID). Se observa 
que en cuatro de las cinco díadas la tenden-
cia del ID fue a aumentar hacia el final de la 
sesión. En general, se puede decir que el re-
sultado de las cinco díadas fue homogéneo 
en cuanto a la línea de tendencia (calculada 
a partir de una regresión lineal simple). La 
única excepción fue la Díada 2 en la que la 
tendencia fue opuesta a la del resto. En las 
demás díadas el ID fue igual o menor al 0.50 
en el primer ensayo, mientras que en el úl-
timo fue igual o mayor a 0.50. Al igual que en 
el Experimento 1, el incremento en el ID no 
fue constante de ensayo a ensayo.  

Por su parte, en la Díada 2 el ID registrado 
en el primer ensayo fue de 0.75, mientras 
que en el último ensayo se registró un índice 
de 0.50. Al igual que en el resto de las día-
das, se observaron incrementos y disminu-
ciones del ID a lo largo de la sesión, de ma-
nera que la tendencia (opuesta respecto del 
resto de las díadas) no mostró una disminu-
ción constante. 

DISCUSIÓN 

El objetivo de este estudio fue analizar el 
efecto de restringir el modo lingüístico gesti-
cular-observar para los participantes descrip-
tores y ejecutores, el modo lingüístico hablar 
para el participante ejecutor y el modo lin-
güístico escuchar para el participante des-
criptor, sobre la actualización de una contin-
gencia como evento de estímulo. Dado lo an-
terior, los posibles efectos de dicha manipu-
lación se podrían identificar al comparar los 
resultados obtenidos con los de una condi-
ción experimental sin dicha manipulación, (e. 
g., Campos-Gil, et al., en preparación). 
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Figura 1. Índice de Desempeño de cada una de las cinco díadas.

Respecto de los resultados relativos al ID, 
destaca que se replicó la tendencia que se 
observó en el estudio de Campos-Gil et al. 
(en preparación) y en la primera fase de los 
experimentos 2 y 3. Dicho resultado permite 
elaborar los siguientes supuestos:  

(a) La observación de los gestos del compa-
ñero durante la resolución de la tarea no 
es un elemento indispensable para la ac-
tualización de la relación funcional. 

(b) La emisión de frases y preguntas por 
parte del ejecutor no parece haber sido 
necesaria para que el desempeño de los 

participantes mejorara a medida que 
avanzaba la tarea. 

(c) Dado que, en cuatro de las cinco díadas, 
la tendencia ascendente del ID replicó la 
línea de tendencia de las condiciones ex-
perimentales en las que la interacción no 
fue restrictiva, se podría suponer que la 
respuesta como evento de estímulo que 
articulaba la relación funcional fue, para 
el caso del descriptor, los trazos del eje-
cutor sobre la hoja de papel; mientras 
que para el ejecutor fueron las descrip-
ciones que hacía el descriptor. 
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Cabe aclarar que no se desestima el resul-
tado de la Díada 2, la cual mostró una línea 
de tendencia opuesta a la del resto de las 
díadas. Sin embargo, en comparación con el 
estudio de Campos-Gil et al. (en prepara-
ción), el desempeño de las díadas en el pre-
sente estudio fue más homogéneo. En el pri-
mero, los puntajes se ubicaron entre 0.17 y 
0.75; mientras que en el segundo se ubica-
ron, en su mayoría, entre 0.30 y 0.75. Tal re-
sultado se destaca pues podría suponerse 
que los gestos volvían la interacción verbal 
más efectiva en comparación con aquellos 
casos en los que éstos no formaban parte de 
la interacción. Un supuesto al respecto fue 
propuesto por Clark (2016) desde la psicolin-
güística, al señalar que durante una conver-
sación participan también las representacio-
nes físicas, esto es, se emplean gestos, mo-
vimientos de brazos, cabeza, ojos, entre 
otros. Aunque ello contrasta con los hallaz-
gos de este estudio, en el que se restringió el 
contacto visual entre los participantes; el 
descriptor sólo podía ver las respuestas del 
ejecutor sobre la hoja en blanco, mientras 
que el participante ejecutor no podía ver al 
descriptor. Y lo que se observó es que los re-
sultados de este estudio no difieren, en ge-
neral, de los resultados del estudio reportado 
por Campos-Gil et al. (en preparación) (en el 
que no había restricción visual). Ello podría 
indicar que, aunque los gestos auxilian en la 
comunicación (Clark, 2016), no son un ele-
mento fundamental de ésta. 

También desde la psicolingüística, se ha di-
cho que en una conversación se emplean 
continuadores (i. e., palabras como Uhmm) 
los cuales permiten al hablante saber que su 
discurso es seguido por el interlocutor (Ban-
gerter & Clark, 2003; Schegloff, 1982). Tal 
supuesto contrasta con los resultados de 
este estudio, en el que sólo el descriptor po-
día hablar. Acorde con lo planteado por Ban-
gerter & Clark (2003), dicha limitación podría 

afectar el desempeño de los participantes al 
resolver la tarea. Sin embargo, en los resul-
tados se observa que el desempeño no varió 
en comparación con la condición experimen-
tal en la que ambos participantes podían ha-
blar (e. g., Campos-Gil et al, en preparación). 
Así, el empleo de continuadores no fue una 
condición determinante en el desempeño de 
las díadas.  

Además, se ha identificado que los hablantes 
monitorean tanto a su interlocutor (Clark & 
Krych, 2004) como a sus propias enunciacio-
nes y se corrigen a sí mismos cuando es ne-
cesario (Levelt, 1983; Schegloff, Jefferson, & 
Sacks, 1977). Los resultados presentados en 
este documento parecen corresponder con 
lo anterior, ya que el contenido de las des-
cripciones se correspondía con las ejecucio-
nes. Lo cual podría implicar un monitoreo 
permanente, tanto de lo que el participante 
describe como de lo que el compañero hace 
con tal descripción. 

Los resultados del presente experimento su-
gieren que restringir el contacto entre los par-
ticipantes de los modos de lenguaje gesticu-
lar/observar no promovió un nivel de desem-
peño diferente al observado en las condicio-
nes sin dicha restricción. A partir de tal ha-
llazgo se considera relevante llevar a cabo 
un análisis sistemático de los efectos del 
contacto con una contingencia como evento 
de estímulo a partir de los diferentes modos 
de lenguaje. De hecho, los modos leer/escri-
bir ya han sido explorados dentro del área de 
las funciones sustitutivas (e. g., Mares, 
Rueda, Plancarte, & Guevara, 1997). 

En conclusión, al parecer los resultados per-
miten suponer que se actualizó la respuesta 
del compañero como evento de estímulo. En 
adición, los resultados sugieren que, en el 
caso del descriptor, la respuesta que se ac-
tualiza como evento de estímulo son los tra-
zos sobre la hoja elaborados por el ejecutor; 



IPyE: Psicología y Educación. Vol. 15 Núm. 30. Julio – Diciembre 2021. 

18 

mientras que, en el caso del ejecutor, la res-
puesta que se actualiza como evento de es-
tímulo son las descripciones elaboradas por 
el descriptor. Aunque se ha encontrado que 
los gestos podrían facilitar la referencia de 
objetos (Clark, 2016), parece que ello no fue 

un elemento imprescindible de la respuesta 
como evento de estímulo en esta tarea. 
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Resumen 

Se expone la Educación para Todos como declaración para la atención del derecho humano a la 
educación, con múltiples ratificaciones, dada la imperiosa necesidad de garantizar una educación 
inclusiva y equitativa de calidad. Se reconoce la educación abierta y remota como estrategia soste-
nible para superar las barreras en la educación, en especial con aquellas que enfrentan las personas 
con discapacidad o bien quienes presentan dificultades específicas para el aprendizaje (DEA) aso-
ciado o no a discapacidad. Lo anterior garantiza el acceso a los recursos tecnológicos en igualdad 
de condiciones y valora tanto las diferencias individuales como la diversidad de condiciones, y así 
aplicar estrategias y métodos de enseñanza pertinentes. Bajo la óptica del análisis funcional del 
comportamiento psicológico, el objetivo será reducir la deserción y el rezago escolares, a través de 
configurar contextos de equidad e inclusión para la enseñanza remota en caso de DEA asociado o 
no a discapacidad en servicios de educación especial. La realización de este proyecto implicará los 
siguientes objetivos específicos: i) analizar contextos de enseñanza presencial, remota o mixta, así 
como desempeño escolar; ii) diseñar condiciones para la enseñanza remota; iii) aplicar las condi-
ciones remotas para el aprendizaje con propósitos de inclusión y equidad educativas; y iiii) evaluar 

N 
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el desempeño escolar y la adecuación de la inclusión y equidad educativas. Contravenir estas di-

rectivas generará deserción y rezago en el proceso educativo incluido alumnado que no enfrenta 

barreras educativas. 

Palabras clave: Inclusión, equidad educativa, dificultades específicas del aprendizaje, aprendizaje 

remoto, medio de contacto, nuevas tecnologías de la información y comunicación 

Abstract 

Education for All is presented as a declaration for the attention of the human right to education, with 

multiple ratifications, given the urgent need to guarantee an inclusive and equitable quality educa-

tion. Open and remote education is recognized as a sustainable strategy to overcome barriers in 

education, especially with those faced by people with disabilities or those with specific learning 

difficulties (DEA) associated or not with disability. The foregoing guarantees access to technologi-

cal resources under equal conditions and values both individual differences and diversity of condi-

tions, and thus applies relevant teaching strategies and methods. From the perspective of the func-

tional analysis of psychological behavior, the objective will be to reduce school dropouts and lag, 

by configuring contexts of equity and inclusion for remote teaching in the event of DEA associated 

or not with disability in special education services. Carrying out this project will involve the follow-

ing specific objectives: i) analyze face-to-face, remote or mixed teaching contexts, as well as school 

performance; ii) design conditions for remote teaching; iii) apply remote conditions for learning for 

the purposes of educational inclusion and equity; and iiii) evaluate school performance and the 

adequacy of educational inclusion and equity. Contravene these directives will generate desertion 

and lag in the educational process, including students who do not face educational barriers. 

Keywords: Inclusion, educational equity, specific learning difficulties, remote learning, means of 

contact, new information and communication technologies. 

 

INTRODUCCIÓN 

La inclusión y equidad: garantía de derecho 

a la educación 

Desde el año 2006, La Convención sobre los 

Derechos de las Personas con Discapacidad 

ratificó para los estados que la conforman la 

obligatoriedad de generar acciones en mate-

ria de: 

• Ajustes razonables, entendidos como 

modificaciones y adaptaciones necesa-

rias y adecuadas que no impongan una 

carga desproporcionada o indebida, 

cuando se requieran en un caso particu-

lar, para garantizar a las personas con 

discapacidad el goce o ejercicio, en igual-

dad de condiciones con las demás, de to-

dos los derechos humanos y libertades 

fundamentales. Inmerso en este mismo 

apartado, se incorpora el diseño univer-

sal entendido como el diseño de produc-

tos, entornos, programas y servicios que 

puedan utilizar todas las personas, en la 

mayor medida posible, sin necesidad de 

adaptación ni diseño especializado. El 

“diseño universal” no excluirá las ayudas 

técnicas para grupos particulares de per-

sonas con discapacidad, cuando se ne-

cesiten. 

• Garantizar la accesibilidad a las Tecnolo-

gías de la Información y comunicación 

(TIC), las cuales bajo la concepción uni-

versal del aprendizaje implica que sus 

componentes esenciales garanticen la 

flexibilidad y la accesibilidad del aprendi-

zaje (UNESCO, 2018): en las maneras 

en que se presenta la información, la ma-

nera en que responden los alumnos y la 
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manera en que participan en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje. 

 Educación inclusiva, definida más que 
como un tema marginal que trata sobre 
cómo integrar a ciertos estudiantes a la 
enseñanza convencional, representa una 
perspectiva que debe servir para analizar 
cómo transformar los sistemas educati-
vos y otros entornos de aprendizaje con 
el fin de responder a la diversidad de los 
estudiantes. Molina (2015) señala que la 
integración se basa en la normalización 
de la vida del alumnado con necesidades 
específicas de apoyo educativo sin em-
bargo la inclusión se presenta como un 
derecho de todos los individuos presen-
ten o no algún tipo de necesidad. 

Vista así, la inclusión educativa es una aspi-
ración de los sistemas educativos, conse-
cuencia de los altos niveles de exclusión y 
desigualdades educativas que persisten en 
la mayoría de los sistemas educativos en 
Iberoamérica. Frente a esta situación, se 
exige garantizar que todos los niños y jóve-
nes tengan acceso a la educación y ésta sea 
de calidad y con igualdad de oportunidades, 
expresadas como inclusión y equidad educa-
tivas. Resulta necesario considerar que la 
calidad de los aprendizajes tiene estrecha re-
lación con las condiciones del contexto, de 
ahí que no sólo se debe mantener interés en 
conocer las escuelas que consiguen mejores 
resultados de aprendizaje, sino también cua-
les contribuyen a compensar las diferencias 
o condiciones de origen o que agregan valor 
a la realidad inicial de los alumnos. El valor 
agregado en las escuelas que hacen la dife-
rencia se observa en aquellas que aseguran 
en sus estudiantes aprendizaje y progreso de 
acuerdo al currículo de estudio, con indepen-
dencia de condiciones personales, socioeco-
nómicas y culturales; es decir, que se esfuer-
zan por generar condiciones equiparables en 

calidad y oportunidades para los alumnos 
más vulnerables (Echeíta & Homad, 2008). 

Accesibilidad digital para personas con Difi-
cultades Especificas del Aprendizaje 

Últimamente, la accesibilidad digital se reco-
noce como una prioridad fundamental en di-
versos compromisos mundiales relacionados 
con la inclusión, como la Convención sobre 
los Derechos de las Personas con Discapa-
cidad, la Agenda 2030, los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible y la Estrategia de la 
ONU para la Inclusión de la Discapacidad. 

Fue durante la Conferencia Mundial de 
Desarrollo de las Telecomunicaciones 
(2017) que se definió la accesibilidad a las 
TIC como una parte integral de los derechos 
de accesibilidad, junto al transporte y entorno 
físico, declarando que:  

“[ ]…nadie debe quedar excluido de la 
utilización de los teléfonos móviles, la 
Internet, los televisores, las compu-
tadoras, los quioscos electrónicos y 
su miríada de aplicaciones y servi-
cios, incluso en la educación, la vida 
política y las actividades culturales o 
para el gobierno electrónico o la ci-
bersalud, por citar algunos ejemplos. 
Quedar excluido de las aplicaciones 
habilitadas por las TIC implica quedar 
excluido de la sociedad de la informa-
ción, así como del acceso a los servi-
cios públicos esenciales y la oportuni-
dad de llevar una vida independiente" 
(p. 3).  

De este modo, con el auge de las TICs varios 
autores (Cabero, 2008; Camacho & Varela, 
2011; González, 2021& Saldarriaga, 2015, 
por citar algunos) han descrito los compo-
nentes o características de la accesibilidad 
digital para personas con DEA asociado o no 
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a discapacidad. Vinculando el alfabetismo di-
gital, como la capacidad para el uso en inter-
acción con las TICs (de la Rosa, 2012). 

Como también afirma Cabero (2008), el ac-
ceso a la información se ha convertido en 
uno de los derechos de la ciudadanía del si-
glo XXI. La frecuencia y significación que 
tiene no sólo de alfabetización digital como 
elemento de superación del concepto tradi-
cional de alfabetización de la lectoescritura; 
además se requiere de alfabetizaciones múl-
tiples en el sentido que el ciudadano ya se ve 
sometido a un sinfín de tipos de códigos sean 
impresos, auditivos, visuales, multimedia, ci-
néticos, que demanda capacitación para de-
codificar los mensajes que se presenten a 
través de ellos.  

En respuesta a esta situación, surge la deno-
minada brecha digital que podría definirse 
como la diferencia producida entre aquellas 
personas, instituciones, sociedades o países 
que pueden acceder a la red y aquellas que 
no pueden hacerlo; es decir, se define en tér-
minos de la desigualdad de posibilidades 
para acceder a la información, el conoci-
miento y la educación mediante las nuevas 
tecnologías, acceso a dispositivos, internet y 
aplicaciones adaptadas para la discapaci-
dad. 

Es importante considerar que las barreras 
para las personas con diferentes tipos de dis-
capacidad son de amplio espectro y van 
desde las arquitectónicas hasta las de comu-
nicación, como las referidas a los procesos 
de enseñanza aprendizaje, entre otras; por lo 
tanto, se debe reconocer que las aportacio-
nes de las TICs a las personas con discapa-
cidad dependerán del tipo de discapacidad y 
del grado. De ser consideradas algunas de 
sus ventajas, serian el alto poder motivante, 
la generación de entornos dinámicos y atrac-
tivos, flexibilización de la comunicación, re-
petición y la posibilidad de adaptación a las 

características individuales. Sin embargo, 
también sobresalen algunos inconvenientes, 
algunos de ellos se refieren a que el uso de-
pende del tipo y grado de la discapacidad; 
que la utilización debe ser percibida desde el 
hardware y el software, que habría de adap-
tar los medios convencionales o construir al-
gunos específicos, así como que su investi-
gación y análisis implicará a diferentes profe-
sionales desde pedagogos, psicólogos, inge-
nieros, por mencionar algunos.  

En el caso de alumnos con discapacidades 
cognitivas se requieren adaptaciones del 
hardware, por ejemplo, el uso de teclado de 
conceptos que permite asociar pulsaciones 
con imágenes y sonidos, así como reflexio-
nar acerca del diseño de medios que no debe 
ir en función de impactos estéticos, sino de 
facilitar relaciones con la estructura cognitiva 
de la persona (Camacho & Varela, 2011).  

El señalamiento de Berruezo (2007) es que 
las TICs para ser de ayuda a personas con 
discapacidad deberán cumplir tres criterios: 
1) accesibles es decir que sean usados por 
múltiples personas; 2) amigables; que sean 
atractivos, motivadores, cómodos y fácil de 
usar; y 3) útiles adaptándose a las demandas 
específicas de cada actividad.  

Se reconoce que no basta hacer una internet 
accesible, sino más bien de crear espacios 
web accesibles para todas las personas, sin 
importar las discapacidades; evitar elemen-
tos que dificulten la utilización de los sitios 
web para determinados sujetos, entre ellos 
destacan pantallas con excesiva información 
que llevan a amplios desplazamientos, imá-
genes, vídeos y animaciones emergentes, 
excesiva carga gráfica, texto sin sentido para 
referirse a hiperenlaces o hipertextos, eleva-
das conexiones entre pantallas, entre otros 
(de la Rosa, 2012). 

En la misma dirección, Molina (2015) argu-
menta que para lograr una cultura inclusiva 
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es necesario cambiar el pensamiento de los 
profesionales, dejando atrás el modelo que 
trabaja para la mayoría más algo adicional 
para los que presentan necesidades educa-
tivas especiales, pasar a un enfoque que en-
tregue oportunidades de aprendizaje eficien-
tes y accesibles para todos, así de esta ma-
nera cualquier estudiante pueda participar en 
la vida en el aula. 

Adicionalmente, Jurado de los Santos (2009) 
argumenta que debemos asumir que mien-
tras no se prepare a los profesores para que 
sean consumidores, recreadores y producto-
res de medios, difícilmente los podrán adap-
tar a las características de sus alumnos y sus 
contextos, es más si no se planifica un cam-
bio en la formación del profesorado que im-
plique una actitud de la administración y una 
dignificación profesional existe una alta pro-
babilidad de que todo quede en pura entele-
quia. La teleformación se vislumbra como 
uno de los modelos de formación a distancia 
y semipresencial entre los diferentes colecti-
vos que, apoyado de las TICs, puede combi-
narse con distintos elementos pedagógicos 
como la instrucción clásica, las prácticas, los 
contactos en tiempo real y los contactos dife-
ridos. Por lo tanto, el acceso a la información 
contrastada y plural depende de las oportu-
nidades de acceder a las TICs, lo que corre 
el peligro de dividir el mundo quebrando irre-
misiblemente principio de igualdad de opor-
tunidades. 

La falta de acceso a las TICs provoca conse-
cuencias no sólo en las personas con disca-
pacidad sino en todas las personas social-
mente vulnerables, dichas consecuencias se 
pueden ubicar en dos niveles el primero; el 
nivel pedagógico y de habilitación - rehabili-
tación ya que las TIC pueden aplicar progra-
mas de reeducación habilitación y refuerzo, 
así como un adecuado apoyo que les permita 
disminuir sus limitaciones, el siguiente nivel; 
en el equipo creador de oportunidades para 

toda la población pues cuando se integra el 
uso de las TIC se reducen las diferencias en-
tre las exigencias del empleo y la capacidad 
para asumirlas (Sánchez, 2014). 

Desde el punto de vista de Saldarriaga 
(2014), las TICs pueden mejorar la calidad 
de vida de las personas en situación de dis-
capacidad e incluso puede llegar a ser la 
única herramienta de interacción con el 
mundo actual. Se considera que existe una 
desigualdad de oportunidades en la educa-
ción para personas con discapacidad que se 
pone de manifiesto en la falta de barreras ar-
quitectónicas o adaptaciones en los centros 
educativos, así como el desplazamiento difí-
cil junto a la falta de preparación de los do-
centes para la interacción con cierto tipo de 
discapacidades. Las nuevas tecnologías y 
sus aplicaciones didácticas convierten a la 
enseñanza basada total o parcialmente en la 
red, en un mundo de posibilidades educati-
vas para la persona con discapacidad ya que 
permite su acceso a ofertas formativas de ca-
lidad que pueden conducirlo a una capacita-
ción profesional, participar en contextos de 
conocimiento y acceder a entornos de socia-
lización como de cultura virtual, entre ellos 
las clases virtuales, las nuevas formas de en-
señanza y aprendizaje son una alternativa 
educativa para personas en situación de dis-
capacidad. Sin embargo, actualmente la ma-
yoría de los sitios web públicos y privados 
presentan barreras de accesibilidad no sólo 
para usuarios con discapacidad sino para 
aquellos que gozan el pleno uso de sus fa-
cultades físicas y cognitivas por lo tanto la 
accesibilidad web se convierte en un comple-
mento adecuado que garantice el acceso a 
las personas a la educación.  

Así pues, se plantea ¿cómo generar ambien-
tes virtuales que atienden la diversidad? En 
opinión de (Camacho & Varela, 2011), no es 
una acción simplista ni de fácil resolución, se 
requiere de la construcción de perspectivas 
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orientadas a prácticas inclusivas con una 
participación de la comunidad incluyendo 
alumnos, padres y diseñadores con apertura 
y flexibilidad. Los autores mencionados des-
criben indicadores de obstáculos y facilitado-
res de inclusión que pueden ser acceso a la 
computadora e internet, aplicaciones adapta-
das para discapacidad, requisitos de ingreso 
(no todos acceden), datos de tipo familiar y 
personal (destacando problemas, actitudes 
de los padres o actitudes sobre sí mismo y 
nivel de estudio). Se incluyen requerimientos 
de información y actitudes de los asesores, 
sobre las necesidades educativas específi-
cas de sus alumnos y actitudes ante la inclu-
sión de alumnos con discapacidad de apren-
dizaje, dudas y tiempos. También se consi-
dera la participación de alumnos, desta-
cando la comunicación con el asesor, comu-
nicación con sus compañeros y autoestima.  

Hablar de inclusión implica la consideración 
del contexto y todas las condiciones que in-
fluyen alrededor del aprendizaje. Conti-
nuando con Camacho & Varela, (2011) las 
TICs son un eje potencial de apoyo para dar 
soporte y mediar nuevas oportunidades edu-
cativas, se considera que la educación virtual 
constituye un medio para facilitar la inclusión 
educativa de comunidades marginadas o 
que padecen alguna discapacidad o dificul-
tad del aprendizaje, ya que la educación vir-
tual es flexible, deslocalizada, asincrónica, 
personalizada y en este sentido dichas ca-
racterísticas facilitan la accesibilidad del es-
tudiante a la educación. Formarse en esta 
modalidad puede adaptarse a distintos esti-
los de educación requeridos sea a través de 
adaptaciones tecnológicas, académicas o de 
gestión educativa que permitan apoyar el 
proyecto de vida del estudiante y elevar su 
calidad de vida con base a sus necesidades, 
pero esto sólo se logra si se parte de recono-
cer su situación diversa como un elemento 
imprescindible para comprender su contexto 

y condición educativa con el fin de acercar-
nos progresivamente a garantizar el derecho 
fundamental de la igualdad de oportunida-
des. 

Las metodologías que tendrán que utilizarse 
deberán empoderar aquellos que se desean 
incluir, lo que obliga a reconocer tres dimen-
siones para el diagnóstico:  

1. Dimensión subjetiva; que reconozca las 
necesidades educativas, la situación de 
las personas con ellas y a partir de ellas 
dejando a un lado nuestros propios su-
puestos para evitar responder por ellos, 
pero sí reconocer aquello que se requiere 
y se quiere intervenir. 

2. Dimensión social; reconocer y activar la 
interacción sinérgica entre actores socia-
les claves y la participación de los intere-
sados de manera que asuman un com-
promiso sobre su propio proceso de in-
clusión.  

3. Dimensión estructural; ponderar con 
base al diagnóstico de necesidades cuá-
les serían los obstáculos estructurales en 
el programa educativo que están limi-
tando la inclusión de la comunidad en 
emergencia, es decir, la población con 
discapacidad o la población urgente o 
prioritaria, así en el caso que los hubiera 
buscar alternativas de flexibilización o 
adaptación que eliminen barreras y apo-
yen la inclusión a la medida de sus nece-
sidades. 

La equidad e inclusión educativas com-
prende el acceso a los recursos tecnológicos 
en igualdad de condiciones y valora diferen-
cias individuales tanto como la diversidad de 
condiciones, para aplicar estrategias y méto-
dos pertinentes para la enseñanza. Contra-
venir estas directivas genera deserción y re-
zago en el proceso educativo, en alumnos 
con DEA asociado o no a discapacidad, y 
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aún en aquellos que no presentan esas con-
diciones. 

Consideraciones en la aplicación de elemen-
tos psicológicos 

La psicología como ciencia, desde un punto 
de vista aplicado debe considerar al individuo 
como parte de una sociedad, como represen-
tante de las interacciones que se establecen 
en circunstancias, tiempo y espacio determi-
nados dentro de este sistema social. En opi-
nión de Tomasini (2012), los escritos de Witt-
genstein pueden ofrecer a la psicología la po-
sibilidad de caracterizar la lógica de una teo-
ría del lenguaje como comportamiento psico-
lógico a partir de las nociones de Forma de 
Vida y Juegos de Lenguaje, así como el pa-
pel heurístico que se desprende de ellas para 
visualizar algunos problemas teóricos y de 
investigación de la psicología, desde esce-
narios lógicamente ampliados. Bajo esta 
perspectiva resulta imprescindible la consi-
deración del comportamiento como una 
forma de actuar, ante el hacer y decir de los 
individuos y en relación con las cosas, otros 
individuos y los acontecimientos que susci-
tan a su alrededor. Esto lleva a perder los lí-
mites, como argumenta Tomasini, que carac-
terizan a la psicología mentalista y algunas 
variantes conductistas que sitúan al individuo 
frente al mundo, pero no como parte del él. 
Este punto de partida filosófico, aun cuando 
no pretende esbozar una teoría psicológica, 
constituye una reformulación para la psicolo-
gía como ciencia, pues los conceptos debe-
rán estar ubicados en los individuos en cir-
cunstancias determinadas dentro de una 
forma de vida. Del mismo tema, Ribes (2012) 
argumenta que el desarrollo psicológico no 
está constituido a partir de lo naturalmente 
“dado” sino que también se estructura a partir 
de la práctica compartida de las personas, 
mediante relaciones en forma de lenguaje 
como elemento fundamental, y donde el 
desarrollo psicológico constituye un proceso 

social en el que se construyen a partir de y 
como lenguaje, las competencias y funcio-
nes que posibilitan la interacción y ajuste 
apropiado al medio natural y cultural. En Witt-
genstein (IF.19) se describe que “imaginar un 
lenguaje significa imaginar una forma de 
vida”, por lo tanto, la cultura es lenguaje en 
la medida en que se constituye el ambiente 
construido en la forma de prácticas compar-
tidas entre los individuos y respecto a las co-
sas. Así que, ninguna práctica humana tiene 
sentido separada de cualquiera de los modos 
en que ocurre el lenguaje como fenómeno 
vivo (Kantor, 1978).  

En el contexto de la ciencia del comporta-
miento, Santoyo & López (1990) señalan que 
la solución a una problemática social se debe 
entender en las relaciones, medios y siste-
mas sociales en que ocurre la conducta, con-
siderando la historia y el presente de patro-
nes bidireccionales de interacción social y la 
función de las diversas restricciones en las 
que se ven expuestas las personas en cir-
cunstancias sociales. Por lo tanto, lo psicoló-
gico representará la dimensión individual de 
toda relación social, donde ninguna interac-
ción entre individuos puede sustraerse a la 
calificación de las practicas implicadas (Ri-
bes, 1985). 

Una derivación es considerar que toda prác-
tica humana constituye una actividad de co-
nocimiento, por lo tanto la ciencia representa 
sólo un modo de conocer dicha práctica; es 
decir, la búsqueda de conocimiento a partir 
de la práctica científica, donde el tópico con-
trovertido es de la naturaleza y los límites de 
la explicación científica, obedece a que aun 
cuando los científicos investigan y formulan 
teorías bajo el supuesto de que explicar 
constituye una actividad compleja respecto 
de la cual existe consenso. En la práctica la 
explicación científica ha cambiado continua-
mente de significado en la historia del cono-
cimiento, por ello sería osado plantear que 
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existe una forma de explicación legítima el in-
tento vano de las filosofías. Considerar a la 
psicología como una ciencia implica que ésta 
mantenga coherencia en sus fundamentos 
lógicos, epistemológicos y metodológicos. 
Por tanto, es necesario definir su dominio u 
objeto de estudio a partir del análisis de los 
fenómenos psicológicos desde su uso en el 
lenguaje ordinario, puesto que como hemos 
mencionado no existen problemas propios 
de la psicología, sino problemas valorados 
socialmente (Ribes, 1984). 

En opinión de Wolf (1978) para que exista 
una pertinencia en la aplicación de la disci-
plina psicológica se deben tomar en cuenta: 
a) la significación social de las metas esta-
blecidas en lo que se pretende aplicar, b) la 
justificación social de los procedimientos em-
pleados, y c) la importancia social de los 
efectos obtenidos. De manera que el método 
de juicio social que establezca la pertinencia 
de las acciones sociales que se estén em-
pleando se hará a partir de la determinación 
empírica de los criterios de validación social. 
Es decir que la validación social de la psico-
logía aplicada, debe darse a través de la ex-
plicitación y análisis crítico de los determi-
nantes sociales que enmarcan a la situación 
donde se da la conducta, considerando los 
criterios en el contexto de su valor de uso so-
cial real.  

En consecuencia, para reconocer la valora-
ción social como un indicador decisivo dentro 
de la disciplina es indispensable identificar la 
existencia de una doble dimensión en el 
comportamiento humano, una relacionada 
con las prácticas individuales, las cuales es-
tán condicionadas a circunstancias (históri-
cas, culturales, sociales, etc.) que en dicha 
práctica se originan y se mantienen como in-
teracción social. Y la otra, que considera la 
existencia de la relación social sólo como 
prácticas individuales vinculadas por condi-
ciones comunes en tiempo y espacio.  

Resulta claro que los problemas generados 
dentro de esta disciplina científica trascien-
den el nivel puramente técnico de la misma, 
ya que su objeto de estudio surge como una 
problemática con validez social, la cual legi-
tima las características y circunstancias del 
comportamiento del sujeto, no como algo ais-
lado e independiente, sino como parte de un 
sistema de interacciones. Este análisis del 
problema definido en lo social e ideológico, 
conllevará a un consecuente análisis con-
ductual aplicado que deberá hacer contacto 
con los problemas sociales, con la intensión 
de brindar soluciones en el aspecto individual 
sin perder de vista el contexto colectivo en el 
que se encuentra. 

Esta dimensión psicológica se encuentra in-
mersa en toda problemática social, la cual no 
existe de forma per se, sino que reside en un 
acto de valoración. Es así como Ribes (2009) 
afirma que todo acto de comportamiento 
tiene sentido sólo en términos del contexto 
social en que tiene lugar, es decir que dicho 
acto es un acto de valoración del y en el con-
texto en el que ocurre. Este carácter valora-
tivo de dicho problema hace referencia al he-
cho de apreciar un acto como problemático o 
no, es calificado dependiente de a quién 
afecte y quién lo valore. No es un hecho que 
está ahí como objeto palpable en la realidad 
o como algo determinado por su existencia. 
Ribes especifica que el problema deberá ser 
“reconstruido” entre el psicólogo y el usuario, 
con el propósito de satisfacer dos requeri-
mientos: por un lado, poder describir la natu-
raleza funcional del problema, analizando al 
individuo y las prácticas en las que está in-
merso en circunstancias determinadas y en 
segundo lugar identificar la relación de las 
circunstancias donde se genera dicho pro-
blema con condiciones similares. 

Se considera que las funciones heurísticas 
acerca de las elucidaciones propuestas por 
Wittgenstein (1999), permiten fundamentar 
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el fenómeno de estudio ampliando el hori-
zonte lógico más allá de las limitantes con-
ceptuales, todo ello como parte del ejercicio 
de la practica científica que inicia en la con-
sideración de la significación de las palabras 
en el lenguaje ordinario (Ribes, 2011), o 
como se ha señalado: la valoración social de 
un problema desde sus usuarios (Ribes, 
2009). Se trata de dejar de lado los preceptos 
unidireccionales respecto a la explicación y 
análisis de la realidad, para dar paso a la 
búsqueda de regularidades de los actos 
(Wartofsky, 1987) como parte esencial del 
comportamiento para aproximarse a las in-
tervenciones sin anteponer diagnostico o eti-
quetas per se sino observar el fenómeno 
desde la propia naturaleza de su expresión. 

Supuestos requeridos para el análisis desde 
la teoría de campo 

Como supuesto se presenta como categoría 
fundamental interconductual la lógica de 
campo y el análisis funcional como elemento 
central para describir y explicar interdepen-
dencias. Los elementos que participan den-
tro de la interacción son el límite de campo, 
los factores situacionales y el medio de con-
tacto; este último, aborda aquellas condicio-
nes que posibilitan que se lleven a cabo los 
contactos, contemplando tres medios: físico-
químico, ecológico y convencional (Ribes, 
2018). El análisis de la lógica respecto de las 
relaciones a partir de la circunstancialidad 
del comportamiento del individuo implica re-
conocer a las Nuevas Tecnologías como Me-
dio de contacto convencional y a la Inclusión 
educativa como Condición disposicional ins-
titucional, considerando que toda relación in-
terindividual constituye un segmento molecu-
lar o de unidad mínima de análisis de las 
prácticas sociales en la forma de institucio-
nes (Ribes et. al., 2017). 

Propuesta desde el análisis funcional 

Desde el análisis funcional, cita Varela 
(2008) "…la adquisición de nuevas funciones 
de estímulo-respuesta puede facilitarse 
cuando el individuo puede responder a una 
función estímulo-respuesta que es seme-
jante para él" (p.15).  La secuencia de ense-
ñanza inclusiva propone dotar a los indivi-
duos/alumnos de un grupo, funciones estí-
mulo circunscritas a funciones respuesta, 
ajustadas considerando el repertorio próximo 
de cada individuo, mismo que auspicia la ad-
quisición una nueva función de respuesta. 

Se declara como propósito disminuir la de-
serción y el rezago escolares en casos de di-
ficultades específicas para el aprendizaje, 
asociados o no a discapacidad, a través de 
identificar circunstancias de enseñanza re-
mota vía TICs en situación de equidad e in-
clusión.  

Teoría de la psicología y las implicaciones en 
la inclusión y equidad educativas 

Hacer efectiva la equidad e inclusión educa-
tivas en el contexto de la educación a distan-
cia o aprendizaje remoto comprende el ac-
ceso a recursos tecnológicos como celula-
res, computadoras o cualquier dispositivo 
electrónico conectado a internet, así como la 
capacidad para el uso en interacción con las 
TICs (de la Rosa, 2012) esto pone de mani-
fiesto que en el caso de la psicología como 
ciencia desde un punto de vista aplicado, es 
necesario considerar al individuo como parte 
de las interacciones que se establecen en 
circunstancias, tiempo y espacios determina-
dos dentro de una forma de vida (Tomasini, 
2012). Por lo tanto, si el desarrollo psicoló-
gico no está naturalmente “dado” sino que, 
como menciona Ribes (2012), se estructura 
a partir de la práctica compartida de las per-
sonas y constituido como un proceso social; 
en consecuencia, se requieren procedimien-
tos pertinentes en la aplicación de la disci-
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plina como modelo de campo, con una geo-
grafía lógica que implica reconocer las Nue-
vas Tecnologías como medio de contacto 
convencional, dado a partir de y como len-
guaje en las prácticas de vida. Desde esa 
misma lógica, la Inclusión Educativa se iden-
tifica como una determinación disposicional 
institucional, considerando que ésta se cons-
tituye y se define a partir de las relaciones 
interindividuales (Ribes et. al., 2017), mis-
mas que son condicionales a circunstancias 
(históricas, culturales, sociales, entre otras) 
que en dicha práctica se originan y mantie-
nen como interacción social. 

Asegurar el aprendizaje de los individuos en 
el contexto del aprendizaje remoto implica re-
conocer las diferencias individuales, así 
como la diversidad de condiciones que per-
miten desde el análisis funcional proponer 
secuencias de enseñanza que trasciendan 
los límites espacio temporales y permiten 
identificar las condiciones que hacen posible 
la interacción entre el individuo y el objeto, 
que en el caso del presente documento, se 
constituye como aprendizaje con criterio de 

logro, posibilitado por la expresión disposi-
cional institucional con la nominación <<in-

clusión>>. Así mismo, se identifique el medio 
de contacto como condición circunstancial 
que posibilita lo que el lenguaje como prác-
tica de vida hace posible (Wittgenstein 
(1979), citado por Ribes et. al., 2017). 

La circunstancia histórica y social contempo-
ránea exige asegurar el ejercicio de los dere-
chos de todas las personas. La Educación 

para Todos se expresa como una declarativa 
que exige a los actores inmersos en el pro-
ceso educativo, garantizar la educación in-
clusiva y equitativa; por ello, y en considera-
ción con los señalamientos teóricos antes ci-
tados, así como los señalamientos derivados 
de la investigación actual, se reconoce a la 
educación abierta y remota como una estra-
tegia sostenible para superar las barreras en 
la educación, en especial para aquellas que 
presentan DEA asociado o no a discapaci-
dad considerando la diversidad de condicio-
nes para aplicar estrategias y métodos perti-
nentes para la enseñanza. 
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Resumen 

Este es un reporte inicial de un proyecto más amplio sobre los efectos culturales en el rendimiento 
de estudiantes de escuelas públicas y privadas en México. Se basa en tres proposiciones: primero, 
todos los procesos psicológicos están influidos, si no es que determinados, por los procesos his-
tórico-sociales; segundo, la ecología sociodemográfica afecta los valores culturales y la socializa-
ción de los individuos, particularmente en su desarrollo social (decisión profesional), y tercero, 
existe una relación entre la estructura económica y el desempeño escolar de los educandos. Este 
estudio preliminar fue complementado con información etnográfica e histórica de un diseño no ex-
perimental, exploratorio (2x2x2), con tres variables independientes (antecedente familiar universi-
tario; tipo de carrera y sexo de los participantes) y una dependiente (motivos colectivistas para 
estudiar en educación superior). Esta investigación, limitada por la pandemia, tuvo una muestra que 
consistió en 23 estudiantes universitarios del tercer semestre (trece de la carrera de medicina y diez 
de psicología) de Ciencias de la Salud del Centro-Sur de México. El instrumento consistió en un 
cuestionario de 38 preguntas (aplicado de manera digitalizada) sobre algunas características socio-
demográficas de los participantes, además de los motivos para estudiar su carrera. Los resultados 
mostraron un impacto diferencial en la motivación aparentemente relacionado con las variables 
independientes mencionadas. Las condiciones histórico-sociales, la ecología sociodemográfica y 
la estructura económica de los educandos parecen influir en los motivos colectivistas para estudiar 
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una carrera. Los resultados obtenidos no pretenden ser confirmatorios, sino una ilustración de las 
teorías presentadas. 

Palabras clave: Educación superior, motivos colectivistas, cambios sociodemográficos. 

Abstract 

This is an initial report, part of a larger project on the cultural effects on Mexico’s public and private 
school students’ academic achievement. This study is based on three propositions: first, every psy-
chological process is influenced, if not determined, by historic-social processes; second, the soci-
odemographic ecology affects cultural values and, therefore individual socialization; and third, 
there is a relation between economic structure and students’ academic development. This prelimi-
nary study consists of, in addition to bibliographical and fieldwork research, a non-experimental 
exploratory design, (2x2x2), with three independent variables (college familiar antecedents; profes-
sional concentration, and sex of participants), and one dependent variable (collectivistic values to 
study in a higher education). The participants sample size was numerically limited by the pandemic 
situation. It consisted of 23 College students (thirteen from medicine and ten from the psychology 
field) selected based on the criteria of been the third semester enrolled in any of the two (Psychology 
or Medicine) Health Sciences Departments. The instrument consisted of 38 items questionnaire (di-
rectly applied to participants through the use of a computer) these items were related to sociodem-
ographic and to motives to study in a health-related field. The preliminary results analysis showed 
a differential impact on the motivation, apparently linked to the independent variables mentioned. 
The historic-social conditions, sociodemographic ecology and the student’s economic structure 
seem to influence the collectivistic motives to studying a career. Overall, while not confirmatory, the 
findings of this study while confirmatory serve as an illustration of the theoretical propositions ini-
tially outlined. 

Keywords: Higher education, collectivistic motives, sociodemographic changes. 

 

INTRODUCCIÓN 

Este estudio responde a uno de los llamados 
nacionales para estudiar problemáticas so-
ciales particulares más allá de la simple rele-
vancia para la ciencia básica. El trabajo pre-
sentado es un reporte inicial de un proyecto 
más amplio sobre los efectos culturales en el 
rendimiento de estudiantes de escuelas pú-
blicas y privadas en México. Teóricamente 
se basa en tres proposiciones generales en 
el desarrollo académico de los individuos, 
creando diferencias en la selección particular 
de cada área de profesión: la primera es que 
todos los procesos psicológicos están influi-
dos, si no es que determinados, por los pro-
cesos histórico-sociales (García et al., 2020). 
La segunda es que la ecología sociodemo-
gráfica particular afecta los valores culturales 

y por lo tanto la socialización de los indivi-
duos (Greenfield, 2009; García et al., 2020); 
la cual, a su vez influye en su desarrollo so-
cial (motivos de logro). La tercera, más re-
ciente y específica, la relación entre el 
desempeño escolar con los antecedentes y 
el lugar en la estructura económica de los 
educandos (Croizet et al., 2019; Stephens et 
al., 2019; Grossmann & Varnum, 2010), es-
tos autores analizaron particularmente la lec-
tura de comprensión mediante tres medidas 
diferentes (puntaje global, número correcto 
de letras codificadas y decodificación de sím-
bolos) y encontraron que en todas ellas exis-
tían diferencias en función de la clase social 
a la que pertenecían los estudiantes (clase 
trabajadora y clase media alta). 
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Concretando las posiciones teóricas anterio-
res, para este reporte se ha explorado el im-
pacto que tienen las condiciones históricas 
en donde los participantes del estudio se han 
originado. Históricamente, la escolaridad su-
perior en México no se dio sino a partir del 
siglo anterior, a pesar de la exposición de 
universidades europeas en siglos anteriores, 
y de los esfuerzos gubernamentales por traer 
profesionales desde el siglo XIX (e.g. Réb-
samen en 1883).  

El desarrollo de instituciones de nivel supe-
rior en el estado de Veracruz se origina a par-
tir de 1825 con el Colegio Nacional de Ori-
zaba o Colegio Nacional Veracruzano y otras 
32 escuelas que se mantuvieron activas con 
el apoyo económico de cosecheros de ta-
baco, la iglesia católica y por el Gobierno es-
tatal (Staples, 1984). En 1944 se funda ofi-
cialmente en ese mismo Estado la primera 
universidad de naturaleza gubernamental. El 
origen de las carreras en Salud surge en la 
segunda mitad del siglo XX. Desde sus 
inicios, la educación superior tuvo diferen-
cias importantes en función del sexo. Por 
ejemplo, se sabe que las escuelas para niñas 
en Veracruz se inauguraron a partir de 1870, 
cuarenta años después de la de los niños; 
sus contenidos eran de un nivel muy elemen-
tal; su proporción con la de los niños era me-
nor, y, en el caso de las maestras, sus sala-
rios eran menores con relación a la de los 
maestros durante ese siglo (Staples, 1984). 

Con relación a los cambios sociodemográfi-
cos, sus efectos en los valores culturales y 
su influencia en los motivos de logro, la lite-
ratura respalda la existencia de motivos ex-
plícitos que se enseñan mediante la sociali-
zación en un contexto social (Chasiotis et al., 
2021). Por lo tanto, las motivaciones pueden 
cambiarse en función de las tendencias de 
socialización generadas en la cultura, así 
como por su desarrollo a lo largo del tiempo. 

Como ejemplo se pueden citar la motivación 
para tener hijos, que varían de acuerdo al 
contexto cultural (Hofer et al., 2012); la moti-
vación para donar dinero a una causa de ca-
ridad (Aydinli et al., 2014), o la motivación de 
logro en niños (García et al., 2017), entre 
otras. Estos resultados no sólo están media-
dos por normas culturales, sino también por 
condiciones demográficas y ecológicas 
(Lamba & Mace, 2011; Van Doesum et al., 
2021) así como los cambios sociodemográfi-
cos a través del tiempo (García et al., 2021, 
2020, 2015).  

Respecto a la estructura socioeconómica de 
los educandos y su influencia en el desem-
peño académico y profesional, se han docu-
mentado diferencias en el desempeño esco-
lar y su perfil laboral (Croizet et al., 2019; 
Grossman & Varnum, 2010). Por ejemplo, los 
estudiantes que provienen de una clase tra-
bajadora presentan menores tasas de in-
greso a la educación superior que los de 
clase media; y cuando son admitidos, tam-
bién presentan el peor desempeño escolar. 
Por otro lado, cuando estos estudiantes se 
gradúan de la universidad suelen tener me-
nor acceso a los trabajos de alta especializa-
ción, y si logran colocarse en esos puestos, 
entonces presentan la mayor brecha salarial 
en comparación con los estudiantes que pro-
vienen de un contexto de clase media (Step-
hens et al., 2019). 

Los factores socioeconómicos y culturales 
antes mencionados pueden tener impacto en 
los motivos colectivistas. Los atributos de co-
lectivismo e individualismo fueron definidos 
por Triandis (1995) de la siguiente manera: 
Las personas de orientación colectivista se 
identifican como partes de un grupo; mien-
tras que los de orientación individualista se 
identifican como autónomos de los grupos 
(interdependientes vs independientes). Los 
colectivistas se plantean objetivos persona-
les que concuerdan con los objetivos de los 
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en grupos, y si hubiera una discrepancia en-
tre los dos, consideran que deben tener prio-
ridad los objetivos del grupo. Los individua-
listas tienen un mayor número de metas per-
sonales que no concuerdan con los objetivos 
de sus grupos, y ante tal discrepancia consi-
deran más importantes los objetivos perso-
nales (objetivos compatibles vs incompati-
bles con el grupo). Entre los colectivistas, su 
comportamiento social se ajusta mejor a nor-
mas y obligaciones percibidas. Entre los indi-
vidualistas, el comportamiento social se 
ajusta mejor a ideales propios que pueden 
contradecir las normas (apego a la norma vs 
contra la norma). Los colectivistas, tienden a 
mantener sus relaciones, aunque estas no 
impliquen beneficios. Los individualistas tie-
nen a romper relaciones cuando los costos 
superan los beneficios (desinteresado vs in-
teresado). 

En este trabajo se analizan las respuestas de 
estudiantes de medicina y psicología, que 
además de ser las escuelas con mayor de-
manda en Ciencias de la Salud (Universidad 
Nacional Autónoma de México [UNAM], 
2021) también presentan diferencias en sus 
condiciones histórico-sociales, en la ecología 
sociodemográfica y en la estructura econó-
mica de sus educandos. Por su parte, la va-
riable dependiente son los motivos colectivis-
tas, que se definen como las razones expre-
sadas de los participantes para estudiar su 
carrera en función de considerar a la familia 
de origen y a la comunidad, así como el de-
seo de proveerles recursos económicos en 
un futuro. 

MÉTODO 

Se trata de un diseño no experimental explo-
ratorio de 2x2x2, con tres variables indepen-
dientes: antecedentes familiares universita-
rios (primera generación-otras generacio-
nes); tipo de carrera (medicina-psicología), y 

sexo (hombre-mujer). La variable depen-
diente fue los motivos colectivistas para es-
tudiar la educación superior. Es una investi-
gación bibliográfica y de campo. Basados en 
lo anterior, se propone que, los estudiantes 
de primera generación, que provienen de 
medicina obtendrán puntajes más altos en 
los motivos colectivistas que sus colegas que 
tienen antecedentes familiares con estudios 
universitarios y que estudian psicología, pre-
sentando a su vez diferencias por sexo. 

Participantes 

Esta investigación, limitada por las contin-
gencias de la pandemia, consistió en 23 es-
tudiantes universitarios, de los cuales, 6 eran 
los primeros de su familia en estudiar el nivel 
superior, mientras que 17 ya tenían familia-
res con este grado; 13 pertenecieron a la ca-
rrera de medicina, y 10 a psicología; a su 
vez, 11 se identificaron como hombres y 12 
como mujeres. El único criterio de inclusión 
fue el cursar el tercer semestre de una de las 
dos carreras de Ciencias de la Salud del 
Centro-Sur del país. 

Dentro de las características de los sujetos 
de estudio, conviene señalar tres aspectos: 
1) los procesos histórico-sociales de la edu-
cación superior; 2) la ecología sociodemo-
gráfica de la zona a la que pertenecían los 
participantes, y 3) la estructura económica de 
los educandos.  

1) Procesos histórico-sociales de la educa-

ción superior.  
En la década de 1960, la tasa bruta de edu-
cación superior en México fue de 2.73% y as-
cendió a un total de 22.57% en el año 2000 
(Casillas et al., 2007). Para el caso de Vera-
cruz, en 1960 su tasa bruta fue de 0.84%, si-
tuándolo dentro de los estados con el se-
gundo quintil de mayor proporción de estu-
diantes en nivel superior, mientras que para 
el año 2000 se colocó en el grupo de menor 
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proporción con una tasa de 16.50%. Vera-
cruz presentó una menor proporción en com-
paración con estados que no tenían registros 
de educación superior en la década de 1960. 
El desarrollo de las escuelas de Ciencias de 
la Salud en el Estado tiene sus orígenes 
hasta finales del siglo XX: en 1952 se inau-
gura la primera escuela de medicina del Es-
tado (Fernández-Pérez, 1996, p. 85); en el 
caso de psicología, fue hasta 1965 que se 
crea la Facultad de Ciencias, que compren-
día Psicología, Física y Matemáticas (Tapia-
Uribe, 2012, p. XII), y en 1972 se establece 
como una facultad independiente (Alcaraz, 
2020, p. 19; Cruz-Morales et al., 2019, p. 1). 
 
2) Ecología sociodemográfica de la zona. 
Tres fenómenos pueden describir los cam-
bios en la ecología de la zona veracruzana: 
a) Mientras que la ecología del estado llegó 
a producir el 30% del PIB a principios del si-
glo XX, su riqueza ecológica (incluyendo 
fauna y flora) eran suficientes y autosusten-
tables. Cuando se introduce la expropiación 
petrolera en los años de 1940, los recursos 
ambientales son afectados. Recientemente 
la misma área ha sido caracterizada por su 
riqueza mineral, no sólo en petróleo, sino en 
minerales preciosos como la plata y el oro 
poniendo en riesgo los recursos de la zona 
(Kelly & Palerm, 1952); b) los servicios de sa-
lud estaban en manos de la medicina tradi-
cional y doméstica, contribución de la pobla-
ción indígena y afrodescendiente que permi-
tían el equilibrio de los recursos naturales; no 
es hasta finales del siglo XX, que la medicina 
alópata (como la atención de partos en los 
hospitales) llega a darse de forma oficial, al-
terando el entorno sociodemográfico de la 
zona (Alfaro et al., 2006), y c) La sustentabi-
lidad llegó a una quiebra cuando la población 
en 1980 tuvo que emigrar a Estados Unidos, 
convirtiendo a esta región en la cuarta en 

proporción de migrantes del país (Mestries 
Benquet, 2015).  

Con relación a las características sociode-
mográficas de los estudiantes, el cuestiona-
rio identificó algunas de estas. En la tabla 1 
se resumen las diferencias sociodemográfi-
cas clasificadas en tres secciones: A) ante-
cedentes universitarios familiares, B) carrera 
y C) sexo de los participantes. En la sección 
A, se aprecia que los estudiantes pertene-
cientes a «otras generaciones» reportan un 
mayor número hermanos, un ingreso familiar 
anual mayor, así como más dormitorios y 
cuartos que los estudiantes de «primera ge-
neración» universitaria; en la sección B, se 
observa que los estudiantes de Psicología 
señalaron un mayor número de hermanos, 
percibieron mayor ingreso anual familiar, así 
como más dormitorios y cuartos que los es-
tudiantes de Medicina. Finamente, en la sec-
ción C, se muestra que las mujeres expresa-
ron tener más hermanos y un mayor número 
de dormitorios y cuartos, aunque los hom-
bres informaron un ingreso anual familiar ma-
yor. La única diferencia estadísticamente sig-
nificativa se ubicó en el ingreso anual familiar 
en función de la carrera que estudian, en que 
los estudiantes de Psicología reportaron una 
mayor percepción de sus ingresos que los de 
medicina.  

3) Estructura económica de los educandos. 
Todos los participantes pertenecían a la zona 
Centro Sur del país, sin embargo, en la zona 
específica estudiada, la principal actividad 
económica corresponde al sector terciario 
(comercio, servicios de alojamiento, servi-
cios profesionales y gubernamentales) con 
un total de 80.9% de la población económi-
camente activa, seguida de un 15.7% en el 
sector secundario (industria y construcción), 
y 1.6% en actividades de agricultura, gana-
dería o pesca, correspondientes al sector pri-
mario (INFONAVIT & ONU-HABITAT, 2018). 
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Tabla 1.  

Medidas (medianas y rangos) de la ecología sociodemográfica por: A) antecedentes universitarios familia-

res, B) carrera y C) sexo de los participantes. 

  Primera generación 
(n=6) 

Otras generaciones 
(n=13) U p 

g de Hed-
ges 

A 

 Mdn (Rango) Mdn (Rango) 

Edad 19.5 (4) 19 (7) 50 .973 0.29 

Número de hermanos 1 (2) 2 (4) 35 .286 0.27 

Ingreso anual familiar 
reportado 

$65’000 

(50’000) 

$100’000 

(674’000) 
17 .571 0.05 

No. de dormitorios 3.5 (5) 3 (8) 49 .919 0.06 

No. de cuartos 7 (11) 6 (14) 42 .562 0.07 

  Medicina (n=13) Psicología (n=10)    

B 

Edad 20 (5) 19 (6) 65 1 0.55 

Número de hermanos 1 (4) 1.5 (4) 64 .976 0.46 

Ingreso anual familiar 
reportado 

$50’000 

(674’000) 

$210’000 

(380’000) 
3.5 .031* 0.85 

No. de dormitorios 3 (6) 4 (8) 51 .410 0.17 

No. de cuartos 7 (14) 9 (13) 40 .131 0.32 

  Hombre (n=11) Mujer (n=12)    

C 

Edad 20 (7) 19 (2) 58 .651 0.19 

Número de hermanos 1 (4) 1.5 (4) 63 .880 0.12 

Ingreso anual familiar 
reportado 

$80’000 

(674’000) 

$72’500 

(485’000) 
25 .864 0.01 

No. de dormitorios 3 (6) 4 (8) 52 .413 0.13 

No. de cuartos 7 (14) 9 (13) 38 .091 0.14 

* p < 0.05. Estadístico de prueba: U Mann de Whitney.  

Fuente: elaboración propia. 

 

Con relación a los ingresos, las fuentes con-
sultadas señalan que el salario promedio 
mensual de los profesionistas a nivel nacio-
nal fue de $5’420 ($260 USD) en el año 
2016, mientras que en la zona de estudio al-
canzaba $5’370 ($287 USD, Data México, 

2021). En el caso de la región estudiada, se 
sabe que es la segunda zona metropolitana 
más desigual del país, con un tercio de su 
población (32%) que percibe menos de dos 
veces el salario mínimo diario (CONEVAL, 
2020), mientras que hay trabajadores que 
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perciben un salario mensual de $5’164.92 
($262.84 USD, Citibanamex, 2018).  

Otra de las diferencias entre las dos carreras 
con relación a la estructura económica, se 
observa principalmente en la duración de los 
estudios. En Medicina se requiere en prome-
dio cinco años de pregrado con uno de inter-
nado y uno de servicio social, con un total de 
siete años (Maldonado Mancillas, 2015); en 
comparación con los de psicología que en 
promedio son cuatro años, lo cual implica 
mayor solvencia económica para mantener 
sus estudios. Asimismo, el pago de inscrip-
ción suele ser mayor en Medicina que en Psi-
cología, sin considerar los recursos adiciona-
les como instrumentos, uniforme y materia-
les de estudio como los libros, los cuales se 
venden en el mercado a un precio de $1’500 
por unidad (Editorial Médica Panamericana, 
2019). 

Instrumentos 

El instrumento consistió en un cuestionario 
en línea que se aplicó presencialmente du-
rante los meses de abril a mayo de 2020, an-
tes de las medidas de protección sanitaria 
por pandemia de COVID-2. El cuestionario, 
con una duración promedio de 36 minutos, 
forma parte de una investigación más amplia 
con un total de 38 apartados, divididos en 9 
secciones, de las cuales, para este reporte 
sólo se analizaron dos: 

1) Aspectos socioeconómicos familiares. 
Incluyen las primeras 16 preguntas del 
cuestionario, se enfocaron sobre la edad 
y el sexo de los participantes, el número 
de hermanos, el nivel escolar y la situa-
ción laboral de los padres, el ingreso 
anual estimado, la cantidad de dormito-
rios y cuartos, así como si existen ante-
cedentes familiares previos de ingresar a 
la Universidad. Estas preguntas identifi-
can las diferencias sociodemográficas 
por unidad familiar de los estudiantes. 

2) Motivos para estudiar una carrera. Se uti-
lizó una escala Likert con cinco niveles 
que abarcan Totalmente en desacuerdo 
y Totalmente de acuerdo; se subdivide 
en dos motivos, individualistas (con seis 
preguntas, e.g. “explorar mi potencial en 
muchos dominios”) y colectivistas (con 
cinco preguntas, e.g. “ser un modelo a 
seguir para las personas de mi comuni-
dad”). Sólo se utilizaron en este estudio 
los motivos colectivistas, medidos en una 
escala del 0 al 100. 

Procedimiento 

Se realizaron todas las sugerencias de la 
Asociación de Editores de Tests (Hambleton 
& Patsula, 1999). Una vez que la versión final 
fue terminada, se aplicó el cuestionario en 
forma digitalizada a las dos muestras, previo 
consentimiento informado a las autoridades 
educativas, así como cada uno de los parti-
cipantes para garantizar la voluntad de cola-
borar en el estudio. El equipo de recolección 
de datos se dirigió a las instalaciones para 
recabar datos etnográficos, observaciones 
directas de los participantes, además de apli-
car el cuestionario en línea. Los resultados 
fueron analizados mediante el programa es-
tadístico SPSS (V.23); se realizaron tablas 
de contingencia y el estadístico de prueba de 
chi cuadrada para identificar si existían aso-
ciaciones estadísticamente significativas. 

RESULTADOS 

Los estudiantes de primera generación obtu-
vieron mayores puntajes en los motivos co-
lectivistas que los estudiantes de otras gene-
raciones; de igual manera, los estudiantes de 
medicina presentaron puntuaciones más al-
tas que los de psicología. Estas diferencias 
fueron notorias por sexo (ver figura 1). Los 
resultados fueron estadísticamente significa-
tivos χ2(3, N=23) = 35.05, p<.01.



Efectos de los cambios socioculturales en la motivación de estudiantes de Ciencias de la Salud 

39 

 

 

 

Figura. 1. Motivos colectivistas de los estudiantes de nuevo ingreso. 
Fuente: elaboración propia. 

 

CONCLUSIONES 

Ante todo, es necesario aclarar que debido al 
tamaño de la muestra y las limitaciones im-
puestas por las medidas sanitarias no es po-
sible confirmar en un sentido estricto ninguna 
de las proposiciones establecidas en este re-
porte. Sin embargo, este trabajo preliminar 
con una muestra numéricamente limitada, 
pero alimentada con datos etnográficos y bi-
bliográficos, ha permitido, si no comprobar, 
sí ilustrar cómo las bases teóricas que se ex-
pusieron al principio encuentran apoyo en los 
datos presentados. 

Este trabajo presenta evidencias sobre cómo 
los procesos psicológicos están influidos, si 
no es que determinados, por los procesos 
histórico-sociales (García et al., 2020). Como 
se ha expuesto con anterioridad, la tardía es-
colarización del nivel superior en el Estado, 
ha sido producto principalmente del desarro-
llo económico de la entidad. De igual forma, 
las transformaciones demográficas influyen 
en los procesos de socialización (Greenfield, 

2009), por lo que no es de extrañar que los 
motivos para estudiar una carrera sean dife-
rentes a través de las generaciones. 

Congruente con lo esperado, la primera ge-
neración de estudiantes universitarios podría 
presentar una socialización en su hogar más 
colectivista que la de otros estudiantes con 
antecedentes universitarios. Estos resulta-
dos son congruentes con los presentados en 
otras investigaciones con población latina de 
primera generación universitaria (Vasques-
Salgado et al., 2015). 

De igual forma, las transformaciones socio-
demográficas influyen en los procesos de so-
cialización, que son consistentes con los mo-
tivos para estudiar una carrera en Ciencias 
de la Salud, con las diferencias descritas an-
teriormente. Es importante hacer notar que 
las diferencias de motivaciones para medi-
cina podrían explicarse en los precedentes 
familiares para esta carrera, pero no así para 
los estudiantes de psicología. La total ausen-
cia de un referente familiar en el campo de 
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las ciencias de la conducta parece existir de 
acuerdo con los reportes informales de los 
estudiantes. 

Por otro lado, las puntuaciones más altas de 
motivos colectivistas de los estudiantes de 
medicina en comparación con los de psicolo-
gía podrían explicarse por el contexto econó-
mico de sus estudiantes (Croizet et al., 
2019). Principalmente porque de las dos 

muestras estudiadas, los estudiantes de me-
dicina son los de mayor nivel económico. 

En general, este análisis preliminar fortalece 
las posiciones teóricas enunciadas en un 
principio, tanto las condiciones histórico so-
ciales, la sociodemografía y el nivel econó-
mico contribuyen para entender la motiva-
ción para ingresar a una escuela de ciencias 
de la salud y sus diferencias entre carreras. 
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Resumen 

Se realizó un experimento para comparar los efectos de entrenamientos que requerían interaccio-
nes funcionalmente similares o diferentes sobre la satisfacción de un requerimiento de logro vin-
culado a la resolución de problemas a partir del teorema de Pitágoras que implicaba aptitud con-
textual, así como la influencia de dicho logro sobre1 requerimientos que precisaban aptitud suple-
mentaria y de tipo selector. Se conformaron tres grupos: en uno de ellos los participantes debían 
establecer las relaciones entre los elementos de la tarea; en los dos restantes, las relaciones de la 
tarea ya estaban preestablecidas y se requería interactuar con el material a partir de modos lingüís-
ticos reactivos y activos o a partir de sólo modos reactivos. Los resultados mostraron que los dife-
rentes tipos de entrenamiento fueron igual de efectivos en el cumplimiento del requerimiento de 

                                      
1La realización de este trabajo fue posible gracias al apoyo de CONACYT a partir de la beca para estudios de doctorado 
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logro contextual, mientras que la satisfacción del logro suplementario y selector se vio limitada por 
el requerimiento de habilidades básicas. La discusión se realiza en términos del papel e influencia 
de los factores vinculados al repertorio de habilidades en el cumplimiento de los diferentes reque-
rimientos de logro y las transiciones funcionales. 

Palabras clave: Requerimientos de logro de diverso nivel funcional, transiciones funcionales, inter-
acciones contextuales, interacciones suplementarias, teorema de Pitágoras 

Abstract 

An experiment was carried out to compare the effects of trainings that required functionally similar 
or different interactions on the satisfaction of an achievement requirement linked to problem solving 
based on the Pythagorean theorem that implied contextual aptitude, as well as the influence of said 
achievement on requirements that required supplementary and selector-type aptitude. Three groups 
were formed: in one of them the participants had to establish the relationships between the elements 
of the task; in the remaining two, the task relationships were already pre-established and it was 
required to interact with the material from reactive and active linguistic modes or from only reactive 
modes. The results showed that the different types of training were equally effective in meeting the 
contextual achievement requirement, while the satisfaction of the supplementary and selector 
achievement was limited by the basic skills requirement. The discussion is carried out in terms of 
the role and influence of the factors linked to the repertoire of skills in the fulfillment of the different 
achievement requirements and functional transitions. 

KeyWords: Functional transition, contextual interactions, supplementary interactions, Pythagoras 
theorem 

 

INTRODUCCIÓN 

Desde la Teoría de la Conducta (TC, Ribes 
& López, 1985) y la Teoría de la Psicología 
(Ribes, 2018) se ha plantado que el compor-
tamiento psicológico puede ser analizado en 
un campo constituido de elementos funcio-
nalmente interdependientes, en el que la in-
teracción de un individuo con otras personas 
o eventos puede configurarse en uno de 
cinco niveles o estructuras generales de or-
ganización del comportamiento. Bajo este 
planteamiento, cada uno de los contactos 
funcionales de los que puede participar un in-
dividuo depende del sistema de contingen-
cias de ocurrencia y de función que se pre-
sentan entre los elementos del sistema, así 
como de la forma particular de mediación y 
el tipo de desligamiento funcional que se ob-
serve en el episodio. 

Atendiendo al tipo de desligamiento, los ni-
veles funcionales pueden delimitarse como 

interacciones intrasituacionales, extrasitua-
cionales y transituacionales (Ribes, 1992). 
Las formas de organización del comporta-
miento intrasituacional, a diferencia de las 
otras dos más complejas, se caracterizan por 
ser sistemas de relaciones donde la actividad 
del organismo se encuentra vinculada a las 
contingencias de la situación. Este tipo de re-
laciones es de vital importancia para recono-
cer las organizaciones de comportamiento 
más elementales y para indagar el tránsito 
psicológico (i. e. desligamiento funcional) de 
las condiciones inalterables y propiedades 
invariantes de los eventos con los que inter-
actúa un individuo a episodios en las que se 
responde a circunstancialidades no presen-
tes en las condiciones de la situación.  

En la función intrasituacional menos com-
pleja, la denominada en TC como contextual, 
se establecen contingencias de acompla-
miento (Ribes, 2018). En ésta el organismo 
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no altera o regula la presencia y relaciones 
entre eventos de estímulo; por el contrario, 
su actividad es mediada por las relaciones 
espacio-temporales consistentes entre los 
objetos del ambiente. La función se esta-
blece cuando el organismo responde diferen-
cialmente a propiedades de un evento de es-
tímulo que son funcionalmente dependientes 
de las propiedades de otro estímulo o 
evento, debido a la relación consistente en 
tiempo y espacio que ha existido entre am-
bos estímulos. 

Una función intrasituacional más compleja 
que la anterior, y denominada suplementaria 
en la TC, es en la que se establecen contin-
gencias de alteración. Esta interacción des-
cribe la mediación de una relación contextual 
a partir de la actividad de un organismo y se 
estructura cuando el comportamiento de un 
individuo, de manera activa o reactiva, trans-
forma las propiedades funcionales de los 
eventos del campo físico a través de la mo-
dificación de las relaciones presentes en la 
situación o las llamadas contingencias de 
ocurrencia.  En esta función, se requiere que 
el comportamiento del individuo articule las 
relaciones con los objetos y eventos de estí-
mulo, aunque no todos los comportamientos 

motores o movimientos manipulativos cons-

tituyen contingencia de alteración, para que 
se presente, la conducta del individuo debe 
cambiar las propiedades funcionales de los 
eventos.   

La función intrasituacional más compleja, de-
nominada selectora en la TC, es la que im-
plica contingencias de comparación. Esta in-
teracción se establece cuando el organismo 
responde de manera precisa ante propieda-
des de estímulo variables, configurándose 
una relación de permutación entre las propie-
dades de instancias de estímulo y de res-
puesta (Ribes, 2004).  

Vinculado con las relaciones, jerarquía y su-
praordinación entre funciones, se encuentra 
el postulado de que la evolución psicológica 
consiste en la transición hacia interacciones 
de mayor complejidad en los tipos de media-
ción de contingencias. Esto se ha estable-
cido bajo el supuesto de que las formas de 
organización más simples son incluidas, 
como componentes, en el surgimiento de las 
funciones más complejas (Ribes & López, 
1985). Sin embargo, esta idea requiere dos 
precisiones importantes: a) que una función 
más simple esté incluida en una más com-
pleja no significa que en un mismo episodio 
conductual el individuo deba interactuar se-
cuencialmente en los niveles de menor com-
plejidad para alcanzar una de mayor nivel; en 
su lugar, el individuo puede alcanzar un nivel 
de complejidad superior directamente, pero 
esto supone que tiene la aptitud funcional de 
los niveles inferiores incluidos. Poseer esta 
aptitud, entonces, es una condición necesa-
ria pero no suficiente para el desarrollo de la 
condición más compleja; y b) la posesión de 
tal aptitud funcional significa que histórica-
mente el individuo ha desarrollado habilida-
des y competencias en tales niveles funcio-
nales, que lo disponen para el desarrollo de 
nuevas. Así, el desarrollo psicológico no se 
da en formas genéricas de interacción sino 
siempre por medio de competencias especí-
ficas a los criterios de logro de un dominio 
(Ribes & López, 1985). 

La exploración de condiciones necesarias 
y/o suficientes para el desarrollo psicológico 
puede abordarse experimentalmente dise-
ñando situaciones que exijan determinado 
nivel funcional de interacción y observando 
posteriormente su influencia sobre desempe-
ños que exigen una interacción en el mismo 
nivel, en un nivel inferior o en uno superior 
(Ribes, 1989). Este tipo de indagación se ha 
realizado con organismos no humanos. Por 
ejemplo, Serrano (2009) expuso a ratas a 



Efectos del nivel funcional de interacción en la satisfacción de requerimientos de logro intrasituacionales 

46 

una secuencia de procedimientos diseñados 
para el establecimiento de una interacción 
contextual, suplementaria o selectora, y mi-
dió algunos indicadores de cada tipo de in-
teracción en el establecimiento de las subsi-
guientes. Esto se hizo con el fin de observar 
cómo se incluía un tipo de interacción en la 
siguiente más compleja. Sus resultados 
muestran que los indicadores de las interac-
ciones de menor nivel van disminuyendo a 
medida que se prueba el ajuste en un nivel 
superior, y que esto se acompaña de incre-
mentos en respuestas incompatibles de las 
interacciones de menor nivel y de respuestas 
requeridas por las interacciones de mayor ni-
vel. Este estudio sugiere, entonces, que las 
transiciones funcionales en procedimientos 
secuenciales ascendentes, en términos de la 
complejidad de las interacciones, se estable-
cen teniendo como base las interacciones de 
menor nivel, pero desvaneciendo su presen-
cia cuando se configura una de mayor nivel.  

La metodología empleada por Serrano 
(2009), sin embargo, no permite responder 
por la necesidad y suficiencia de la interac-
ción en un nivel dado para que se establezca 
uno más complejo, pues sólo indica la forma 
en la que aparece uno de menor complejidad 
en uno de mayor. Un acercamiento a la pre-
gunta por la necesidad y suficiencia la ofre-
cieron Ribes, Vargas, Luna & Martínez 
(2009), utilizando una tarea de igualación de 
la muestra con humanos. Los autores eva-
luaron el aprendizaje de una discriminación 
condicional en un nivel funcional particular 
sin el entrenamiento de la función previa, así 
como el efecto del entrenamiento secuen-
ciado de las interacciones funcionales en un 
orden de complejidad creciente. Los resulta-
dos mostraron que el desempeño eficaz en 
un nivel de mayor complejidad no requirió ne-
cesariamente la interacción previa en niveles 
funcionales menos complejos, lo cual no ex-

cluye la presencia de éstos como componen-
tes funcionales de la función directamente 
entrenada. Adicionalmente, observaron que 
desempeñarse exitosamente en niveles infe-
riores de complejidad no era suficiente para 
el establecimiento de interacciones extrasi-
tuacionales. Así, este estudio sugiere que la 
interacción episódica en un nivel funcional 
dado no es suficiente para transitar hacia un 
nivel funcional superior, y que incluso éste no 
necesita lo anterior como requisito secuen-
cial para establecerse.  

La indagación sobre la influencia entre nive-
les funcionales de organización de la con-
ducta también se ha realizado a partir de in-
vestigaciones vinculadas al desarrollo de ha-
bilidades y competencias. Un estudio donde 
se analiza la influencia entre niveles funcio-
nales de organización de la conducta a partir 
de la delimitación de requerimientos de logro 
pertinentes a dominios de conocimiento es-
pecíficos es el realizado por Bazán y Mares 
(2002). Los autores observaron que el entre-
namiento de descripciones relacionales de 
una manera afín a una interacción sustitutiva 
referencial favorecía en mayor medida la fre-
cuencia de uso de dichas descripciones ante 
situaciones novedosas, comparado con un 
entrenamiento similar pero basado en las ca-
racterísticas de la función contextual. En la 
misma línea de indagación, Bazán, Urbina, 
Domínguez, Masillas & Gómez (2011), ob-
servaron que el entrenamiento en produc-
ción de textos basado en interacciones intra, 
extra o transituacionales resultaba en un ma-
yor desempeño cuando la prueba exigía un 
menor nivel funcional al entrenado.  

Los resultados de dichos estudios, así como 
la evidencia de otros relacionados (Mares, 
Rueda, Plancarte & Guevara, 1997; Mares; 
Rivas & Bazán, 2002), sugieren que las si-
tuaciones que propician interacciones en los 
niveles funcionales más simples tienen me-
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nor probabilidad de satisfacer logros funcio-
nalmente más complejos; además, que a 
medida que se avanza en el nivel de comple-
jidad en las situaciones de entrenamiento se 
observa un mejor desempeño en las pruebas 
del mismo o de un nivel de interacción me-
nor.  

En síntesis, la evidencia mencionada indica 
que la interacción en un nivel funcional dado 
no es condición necesaria ni suficiente para 
que se presente subsecuentemente un nivel 
de interacción superior. Sin embargo, sí 
puede ser suficiente para que se presente el 
mismo nivel ante nuevas situaciones, o in-
cluso, niveles de interacción inferiores. Ade-
más, que cuando se entrena un nivel funcio-
nal dado de forma directa, los componentes 
de menor nivel van desvaneciéndose a me-
dida que aumenta el desligamiento impli-
cado.  

Pocos son los estudios que analizan el al-
cance funcional horizontal y vertical tanto as-
cendente como descendente (Mares, 2001) 
a partir de habilidades y competencias repre-
sentativas y contenidas en los planes oficia-
les del ámbito educativo (Bazán, Urbina, Do-
mínguez, Mansillas & Gómez, 2011). Esto re-
sulta de interés en la medida en que el desa-
rrollo competencial se plantea como uno de 
los objetivos educativos prioritarios (SEP, 
2011, 2018), y los requerimientos de logro 
que imponen las situaciones escolares coti-
dianas suelen implicar un mayor despliegue 
de habilidades y competencias que las que 
suelen estudiarse en el laboratorio.  

En el mismo tenor, las modalidades de inter-
acción en un mismo nivel funcional suelen 
implicar más atributos morfológicos que los 
que se tienen en cuenta en las situaciones 
controladas. Por ejemplo, las interacciones 
contextuales tradicionalmente se han estu-
diado por medio de modos reactivos, espe-
cialmente observacional, pero no hay nada 

en su definición constitutiva que prohíba el 
despliegue de modos activos, pues lo que re-
sulta crítico es el ajuste conductual, reactivo 
y/o activo, a las consistencias espacio-tem-
porales inalterables. Sólo el estudio repor-
tado por Ibáñez, Cortés, Reyes & Ortiz 
(2013) evaluó diferentes tipos de interacción 
contextual que involucraban dos modos lin-
güísticos distintos (c. f. Fuentes & Ribes, 
2001; Ribes, 2007), a saber: uno en el que el 
participante sólo requería de modos lingüís-
ticos reactivos para entrar en contacto con 
las relaciones preestablecidas en la tarea, o 
interacciones donde se requerían modos 
reactivos y activos del lenguaje, sin alterar 
las relaciones de la situación. Los resultados 
sugirieron efectos interferentes cuando se 
requirieron modos reactivos-activos en el 
desarrollo de habilidades contextuales, en 
comparación con entrenamientos donde sólo 
se requirieron modos reactivos.  

La atención en los modos lingüísticos involu-
crados se relaciona con los supuestos de 
que aquello que se aprende depende de 
cómo se aprende, que en el caso de los hu-
manos la mediación del lenguaje es un as-
pecto indispensable en dicho aprendizaje y 
que las capacidades que se desarrollan a 
partir de los intercambios entre lenguaje y 
aprendizaje dependen de los modos lingüís-
ticos involucrados en el momento del apren-
dizaje, los cuales pueden resultar en distintos 
tipos de conocimiento (c. f. Ribes, 2007). En 
términos de la Teoría de la Conducta, a partir 
de analizar el alcance funcional pueden re-
conocerse factores vinculados al tipo de in-
teracción requerida en la situación de apren-
dizaje, los componentes de respuesta y fac-
tores disposicionales vinculados al repertorio 
de habilidades que influyen en el desarrollo 
de organizaciones conductuales y su trans-
ferencia e integración ante requerimientos de 
mayor complejidad funcional. 
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Atendiendo a lo anterior, parece legítimo pre-
guntarse por las condiciones de necesidad y 
suficiencia para la satisfacción de requeri-
mientos de logro que implican niveles funcio-
nales cada vez más complejos y que además 
son representativos del sistema educativo 
formal. Un estudio que indagara respecto a 
diferentes tipos de interacción funcional en la 
situación de aprendizaje y el despliegue de 
diferentes modos lingüísticos sobre la satis-
facción de un logro que implica contingencias 
de acoplamiento, y la influencia de este úl-
timo en requerimientos de logros funcional-
mente más complejos, podría brindar infor-
mación respecto al desarrollo de dichas dis-
posiciones y su relación de inclusión.   

Bajo tales consideraciones, el presente ex-
perimento buscó contrastar el efecto de en-
trenamientos funcionalmente equivalentes o 
funcionalmente diferentes sobre la satisfac-
ción de un requerimiento de logro vinculado 
al Teorema de Pitágoras que implicaba apti-
tud contextual y su posterior influencia en un 
logro que precisaba aptitud suplementaria y 
otro selector. De manera particular, el estu-
dio tuvo los siguientes objetivos: en primer lu-
gar, se buscó contrastar dos tipos de entre-
namientos que implicaban contingencias de 
acoplamiento pero diferenciados por los mo-
dos lingüísticos involucrados (reactivos Vs 
reactivos-activos), sobre un requerimiento de 
logro que implicaba aptitud contextual; com-
plementariamente, se pretendió observar si 
un entrenamiento donde el individuo alteraba 
la funcionalidad de las propiedades de los 
eventos (i.e. que implicaba contingencias de 
alteración) favorecía en mayor medida la sa-
tisfacción de dicho logro, en comparación 
con los entrenamientos de contingencias 
acoplamiento. En segundo lugar, se buscó 
analizar cómo el cumplimiento del criterio de 
logro que implicaba aptitud contextual, a par-
tir de un tipo de interacción específica, influía 

en la satisfacción de logros que implicaban 
aptitud suplementaria y otro selector.  

A partir de lo expuesto algunos resultados 
fueron previstos: respecto a la satisfacción 
del requerimiento de logro que requería de 
aptitud contextual, se esperaba que tanto los 
grupos expuestos a interacciones de contin-
gencias de acoplamiento como aquellos ex-
puestos a interacciones que implicaban con-
tingencia de alteración pudieran alcanzar di-
cho criterio. Esto debido a que el requeri-
miento de logro implica un nivel funcional 
equivalente a los entrenamientos en el caso 
de los primeros y un nivel subordinado en el 
caso del segundo; sin embargo, también se 
pensó en la posibilidad de que el requeri-
miento de modos del lenguaje activo en los 
entrenamientos con contingencias de aco-
plamiento interfiriera en dicho desarrollo. 
Respecto al criterio de logro que implicaba 
contingencias de alteración, se espera que 
aquellos participantes expuestos a entrena-
mientos de contingencias de acoplamiento 
tuvieran un menor desempeño, esto debido 
a lo reportado en la literatura respecto a la 
baja probabilidad de que interacciones de 
este tipo puedan favorecer la satisfacción de 
logros funcionalmente más complejos. Esto 
último, se pensó, podría extenderse en el 
caso del logro que implicaba contingencias 
de comparación. 

MÉTODO 

Participantes 

Nueve estudiantes de una maestría en edu-
cación: 6 mujeres y 3 hombres; entre los 24 
y 30 años de edad. Los participantes fueron 
elegidos debido a sus logros mediante una 
prueba de selección y no mostrar competen-
cia para obtener longitudes de un triángulo 
rectángulo a partir del teorema de Pitágoras. 
Los alumnos se distribuyeron de manera 
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aleatoria en alguno de tres grupos: 1) “Con-
textual Reactivo”; 2) “Contextual Activo”; o 3) 
“Suplementario”. 

Situación experimental 

El estudio se realizó en un laboratorio con 
cuatro cubículos individuales de 1.70 x 2.0 
m., aislado de ruidos, sin distracciones y con 
una iluminación adecuada. En cada cubículo 
había un escritorio y dos sillas.  

Materiales y equipo 

Hojas tamaño carta, tarjetas de papel de 12 
x 13 cm, lápices, reglas de 30 cm., transpor-
tadores, calculadoras no científicas, lápices 
tipo bicolor rojo-azul, hojas blancas plastifi-
cadas de 21.5 x 14 cm, un video instruccional 
sobre ecuaciones de primer grado y tres 
computadoras portátiles Gateway® NV54.  

Instrumentos 

Los instrumentos fueron: a) prueba de selec-
ción; b) pretest; c) material de aprendizaje; d) 
postest; y e) prueba de logro suplementario 
y selector. 

Prueba de selección. Se diseñó para escoger 
a los participantes que cumplían con los cri-
terios para ser incluidos en el experimento. 
La prueba evaluaba diversas habilidades 
matemáticas básicas precurrentes que no 
iban a ser entrenadas, pero eran requeridas 
para el estudio. El instrumento evaluaba lo 
siguiente: identificación de ángulos de 90°, 
resolución de ecuaciones de primer grado, 
obtención de raíz cuadrada, identificación de 
la fórmula para obtener el área de un trián-
gulo, obtención de área y perímetro de trián-
gulos y cuadrados regulares, identificación 
del grado de diferentes ángulos, números 
elevados al cuadrado, medición de longitu-
des, trazado de cuadrados y la resolución de 
tres problemas a partir de la utilización del 
teorema de Pitágoras. La prueba contaba 

con ejercicios adicionales por si se requería 
una segunda aplicación.  

Pre y postest. Estas pruebas consistieron de 
13 reactivos divididos en dos secciones: a) la 
primera sección contenía preguntas de op-
ción múltiple vinculadas con aspectos del 
teorema de Pitágoras en las cuales los parti-
cipantes debían: identificar triángulos rectán-
gulos, cateto opuesto, cateto adyacente e hi-
potenusa, así como reconocer la expresión 
que explicitaba la fórmula del teorema de Pi-
tágoras; y b) la resolución de tres problemas 
que requerían la utilización de dicho teorema 
y los cuales se consideraron el requerimiento 
de logro que implicaba contingencias de aco-
plamiento. Con excepción de los problemas, 
cada reactivo contaba con cinco opciones de 
respuesta: tres relacionadas con el ejercicio 
mostrado, una que indicaba “ninguna opción” 
y otra “no lo sé”; los problemas contaban con 
un espacio para realizar las operaciones y el 
recuadro “no lo sé”.   

Material de aprendizaje. Fue diseñado para 
entrenar a los participantes en la aplicación 
del teorema de Pitágoras y estuvo consti-
tuido por los siguientes apartados: a) carac-
terísticas de los triángulos rectángulos; b) 
identificación de catetos e hipotenusa; c) 
identificación de cateto opuesto y cateto ad-
yacente; d) principio del teorema de Pitágo-
ras; y e) procedimiento para obtener el cateto 
opuesto de un triángulo rectángulo a partir 
del teorema. Las características del material 
variaban de acuerdo a los grupos experimen-
tales, a saber: 1) “Contextual Reactivo”, 
donde el material de aprendizaje ya tenía es-
tablecidas las relaciones entre los elementos 
de la tarea y el participante no podía alterar 
dichas relaciones; 2) “Contextual Activo”, el 
material también tenía establecidas las rela-
ciones entre los elementos de la tarea, pero 
el participante debía realizar actividades res-
pecto a éste, las cuales no alteraban las re-
laciones; y 3) “Suplementario”, el material no 
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contenía las relaciones y el participante de-
bía configurar las propiedades funcionales 
del material a partir de actividades. 

Prueba de logro suplementario y selector. 

Estuvo constituida por un problema con ocho 
preguntas y nueve opciones para su solu-
ción. Las opciones se diseñaron en tarjetas y 
cada una consistía en una figura irregular for-
mada a partir de dos triángulos rectángulos 
unidos. Las figuras de las tarjetas fueron ela-
boradas de tal manera que comparándose: 
a) podían tener el mismo perímetro, pero di-
ferente área; b) podían tener la misma área, 
pero diferente perímetro; y c) podían tener di-
ferente área y perímetro. Las combinaciones 
mencionadas posibilitaban responder a rela-
ciones condicionales permutables entre el 
área y perímetro de las figuras y la situación 
problema. La prueba evaluaba dos tipos de 
logro en dos niveles funcionales: el nivel su-
plementario y el nivel selector. El primer caso 
evaluaba la integración de habilidades bási-
cas con la competencia desarrollada durante 
el entrenamiento para el cumplimiento de un 
criterio de logro relacionado con la obtención 
de lados faltantes, perímetros y áreas de las 
figuras irregulares. En el segundo caso, el 
instrumento evaluó el responder preciso ante 
preguntas que implicaban relaciones condi-
cionales permutables entre las propiedades 
de las figuras y una situación problema. El 
criterio de logro de la competencia suple-
mentaria requería que el estudiante obtu-
viera la longitud faltante de la figura irregular 
incluida en cada tarjeta a partir de la utiliza-
ción correcta del teorema de Pitágoras y, 
posteriormente, el área y perímetro de dicha 
figura. El criterio de logro de la competencia 

selectora implicaba, además del cumpli-
miento de los criterios anteriores, responder 
correctamente a preguntas condicionales en-
tre el área y perímetro de las figuras irregula-
res y la situación problema.   

Diseño experimental 

La Tabla 1 muestra las diversas fases y con-
diciones experimentales del estudio. Se con-
formaron tres grupos con tres participantes al 
interior de cada uno de ellos. Atendiendo al 
tipo de interacción requerida en el entrena-
miento y los modos lingüísticos involucrados, 
los grupos fueron denominados: a) Contex-
tual Reactivo; b) Contextual Activo; y c) Su-
plementario.  

Todos los participantes fueron expuestos du-
rante una sola sesión a un pretest, una fase 
de entrenamiento, un postest, y de cumplir 
con el criterio del postest, presentaban la 
prueba de logro suplementario y selector. 
Con excepción de la fase de entrenamiento 
todas las condiciones fueron idénticas para 
cada uno de los participantes. Durante el en-
trenamiento los participantes del grupo Con-
textual Reactivo se exponían a un material 
de aprendizaje que explicitaba las relaciones 
del entrenamiento, de manera tal que el par-
ticipante solo debía desplegar modos lingüís-
ticos reactivos; en el grupo Contextual Activo 
el material también explicitaba las relaciones 
pero requería modos lingüísticos activos que 
no modificaba las relaciones entre los ele-
mentos de la tarea; mientras que en el grupo 
Suplementario los participantes debían ma-
nipular y establecer las diferentes relaciones 
entre los elementos de la tarea. 
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Tabla 1 

Diseño experimental 

Grupo    Entrenamiento     
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Contextual Ac-
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Suplementario 
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Procedimiento 

Antes de iniciar el experimento se aplicó la 
prueba de selección, la cual se llevó a cabo 
hasta en dos sesiones. En la primera sesión 
se les mencionaba a los posibles participan-
tes que iban a incluirse en una investigación 
sobre aprendizaje, posteriormente, cada uno 
era asignado a un cubículo donde recibían la 
siguiente instrucción: 

Sobre el escritorio hay un conjunto de 

hojas con diversos ejercicios y los 

materiales necesarios para resolver-

los; algunos ejercicios son muy bási-

cos, otros un poco más difíciles. In-

tenta responder todos, si alguno no lo 

sabes o no lo recuerdas, por favor es-

críbelo a un lado del ejercicio. No hay 

tiempo límite para resolver esta 

prueba, sólo avísale al encargado 

cuando termines. Si tienes alguna 

duda, por favor coméntala ahorita.  

Al terminar la prueba se recogían las hojas y 
se revisaban únicamente los ejercicios de las 
ecuaciones. Si algún participante fallaba en 
las ecuaciones se colocaba una compu-

tadora portátil en su escritorio y se le presen-
taba un video instruccional para que estu-
diara la solución de ecuaciones. Al terminar, 
el experimentador le llevaba una hoja con 
otros ejercicios. En caso de volver a errar, el 
video se presentaba nuevamente y el proce-
dimiento se repetía. La primera sesión finali-
zaba cuando el participante resolvía correc-
tamente los ejercicios de las ecuaciones. 
Dos días después de la primera sesión, los 
participantes que habían resuelto correcta-
mente las ecuaciones de primer grado, pero 
fallaron en alguna habilidad matemática bá-
sica, recibieron vía e-mail un material de es-
tudio a través de diapositivas de ejercicios si-
milares a los que habían fallado. Cinco días 
después se realizó la segunda sesión de la 
prueba de selección, asistiendo quienes ha-
bían fallado en alguna de las habilidades 
evaluadas. Los participantes que al término 
de las dos sesiones no resolvieron los pro-
blemas del teorema de Pitágoras y realizaron 
correctamente las ecuaciones y los ejercicios 
de habilidades básicas fueron citados para el 
experimento. 



Efectos del nivel funcional de interacción en la satisfacción de requerimientos de logro intrasituacionales 

52 

Pretest. Una vez que el participante estaba 
en el cubículo, las hojas del pretest se colo-
caban “boca abajo” del lado derecho de su 
escritorio y el experimentador le daba una 
hoja con las siguientes instrucciones:  

A tu lado derecho se han colocado 

una serie de hojas con ejercicios. Se-

lecciona una hoja, contéstala y des-

pués colócala boca abajo en el lado 

izquierdo del escritorio. Puedes tar-

dar el tiempo que quieras con cada 

una de las hojas, sin embargo, una 

vez colocadas boca abajo no podrás 

regresar a ellas. Realiza el mismo 

procedimiento para cada una de las 

hojas. 

Cada hoja tiene un ejercicio. Selec-

ciona la opción que consideres co-

rrecta. En caso de no saberlo o no re-

cordarlo selecciona la opción “no lo 

sé”. Por favor se sincero(a). Cuando 

hayas terminado por favor avísale al 

encargado, él o ella te dirán qué es lo 

que continúa. Si tienes alguna duda 

coméntala ahorita por favor. 

Si el participante no tenía dudas, el experi-
mentador salía del cubículo. Cuando el parti-
cipante entregaba el pretest el experimenta-
dor le pedía que esperara unos minutos den-
tro del cubículo; durante este lapso se revi-
saban los tres problemas del teorema de Pi-
tágoras. Si ningún de los problemas era re-
suelto correctamente, el participante pasaba 
al entrenamiento; si algún problema era re-
suelto correctamente, se le daban las gracias 
y se le mencionaba que no podía continuar.  

Fase de entrenamiento. El experimentador 
brindaba al participante la hoja correspon-
diente a las instrucciones para manipular el 
material de aprendizaje, éstas se diferencia-
ban de acuerdo con el grupo al que se perte-
necía. Para los participantes del grupo Con-
textual Reactivo las instrucciones fueron: 

A tu lado derecho se han colocado 

una serie de hojas. Por favor selec-

ciona una hoja, léela y después coló-

cala “boca abajo” en el lado izquierdo 

del escritorio. Puedes tardar el tiempo 

que quieras con cada una de las ho-

jas, sin embargo, una vez colocadas 

“boca abajo” no podrás regresar a 

ellas. Para leer las hojas se te solicita 

utilices la guía plastificada. El encar-

gado del cubículo te dirá cómo utili-

zarla. Realiza el mismo procedi-

miento para cada una de las hojas. 

Te solicitamos pongas mucha aten-

ción ya que después tendrás que re-

solver ejercicios basados en lo que se 

te va a presentar. Cuando hayas ter-

minado por favor avísale al encar-

gado. Si tienes alguna duda comén-

tala ahorita por favor. 

Para los participantes del grupo Contextual 
Activo y el grupo Suplementario las instruc-
ciones fueron idénticas a las anteriores ex-
cepto por el primer párrafo que mencionaba: 

A tu lado derecho se han colocado 

una serie de hojas. Selecciona una 

por una cada hoja. En algunas hojas 

sólo deberás leer, en otras se te pe-

dirá realizar alguna actividad, en caso 

de equivocarte el encargado te lo 

hará saber. Cuando termines de utili-

zar una hoja colócala “boca abajo” en 

el lado izquierdo del escritorio. Pue-

des tardar el tiempo que quieras con 

cada una de las hojas, sin embargo, 

una vez colocadas “boca abajo” no 

podrás regresar a ellas.  

Después que el participante leía las instruc-
ciones el experimentador le mostraba una 
guía (tarjeta) plastificada y le mencionaba 
que ésta debía usarla para leer cada hoja, 
“renglón por renglón”, pero que una vez leída 
toda la hoja podía volver a leerla sin utilizar 
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la guía, si así lo deseaba. La guía se incluyó 
para asegurar que los participantes leyeran 
todo el texto en cada hoja al menos la pri-
mera vez. Por último, se le preguntaba al par-
ticipante si tenía alguna duda, de no tenerla, 
el experimentador se sentaba a su lado para 
brindar retroalimentación en los grupos 
donde era necesaria y como control en el 
grupo que no lo requería.  

Los participantes del grupo Suplementario y 
el grupo Contextual Activo recibían retroali-
mentación en las actividades que realizaban. 
Por cada hoja que el participante contestaba 
se retroalimentaba de la siguiente manera: a) 
si realizaba el o los ejercicios de cada hoja 
correctamente se le decía “es correcto” y el 
participante podía continuar con las otras ho-
jas del entrenamiento; b) si el o los ejercicios 
eran erróneos se le decía “es incorrecto” y se 
le brindaba una hoja idéntica a la que había 
realizado. Si fallaba por segunda ocasión se 
le decía “es incorrecto” y se le brindaba otra 
hoja idéntica; en esta ocasión también se le 
comentaba “lee bien las instrucciones por fa-
vor”. En caso de fallar por tercera ocasión se 
le mencionaba “es incorrecto” y se le brin-
daba otra hoja idéntica; en esta ocasión el 
experimentador leía las instrucciones al par-
ticipante enfatizando los aspectos que debía 
realizar. Si fallaba en las tres ocasiones pa-
saba a la siguiente hoja del entrenamiento. 
Al terminar todo el entrenamiento el partici-
pante pasaba al postest. 

Postest. El procedimiento fue similar al del 
pretest. Al terminar esta fase los participan-
tes recibían un receso de 10 minutos; du-
rante este lapso se revisaban los tres proble-
mas que requerían la utilización del teorema 
de Pitágoras. Si el participante resolvía todos 
los problemas pasaba a la prueba de logro 
suplementario y selector. En caso de fallar en 
algún problema se presentaba nuevamente 
el entrenamiento y el postest, este último pro-
cedimiento se podía repetir hasta tres veces. 

Si después de tres entrenamientos no resol-
vía los tres problemas, se le agradecía por su 
participación y se le acompañaba a la salida.  

Prueba de logro suplementario y selector. El 
experimentador colocaba en el lado derecho 
del escritorio nueve tarjetas y en el centro 
una hoja con instrucciones y otra con la si-
tuación problema. El experimentador brin-
daba la hoja de las instrucciones al partici-
pante y le pedía que las leyera. Las instruc-
ciones mencionaban: 

En tu escritorio se han colocado 

nueve tarjetas y una hoja que con-

tiene un problema. De las nueve tar-

jetas con las que cuentas algunas es-

tán contestadas y otras no. 

Con las nueve tarjetas que se te pre-

sentan intenta responder las pregun-

tas del problema. Es importante que 

sepas que para resolver las pregun-

tas del problema todas las tarjetas de-

ben estar contestadas. Las tarjetas 

las puedes mover como tú lo desees. 

Por favor cuando vayas a realizar al-

guna operación sólo toma el primer 

decimal. Por ejemplo, si debes multi-

plicar 4.256 X 8.34556 sólo debes 

multiplicar 4.2 X 8.3. Para los resulta-

dos también aplica el criterio anterior 

y sólo toma en cuenta el primer deci-

mal. Por ejemplo, si el resultado de 

una operación es 7.54831 el resul-

tado que debes escribir será 7.5 y NO 

7.54831 

Cuando hayas terminado por favor 

avísale al encargado, él o ella te dirán 

qué es lo que continúa. Si tienes al-

guna duda coméntala ahorita por fa-

vor. 

Posteriormente el experimentador solicitaba 
que leyera la hoja con la situación problema. 
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Al terminar de leer ambas hojas el experi-
mentador preguntaba si había alguna duda, 
en caso de no existir alguna, se dejaba al 
participante en el cubículo. Al terminar esta 
fase se agradecía al estudiante por su parti-
cipación y se le acompañaba a la salida. El 
rango de duración experimental osciló entre 
70 y 90 min.  

RESULTADOS 

La Tabla 2 muestra el porcentaje de aciertos 
para todos los participantes en las diferentes 
secciones del pretest. Independientemente 
del grupo, los porcentajes de aciertos en las 
tres habilidades relacionadas con el requeri-
miento de logro que implicaba aptitud contex-
tual presentaron variaciones intra y entre su-
jetos. El porcentaje promedio de aciertos en 
estas habilidades tuvo un rango de ejecución 
entre el 28% y 83% entre los nueve partici-
pantes. No obstante que el porcentaje pro-
medio de aciertos en dichas habilidades fue 
alto para algunos participantes, por ejemplo 
P3 del Grupo Contextual Reactivo (83%) y 
P3 del Grupo Contextual Activo (72%), y bajo 
para otro, por ejemplo P2 del Grupo Contex-
tual Activo (28%), todos los participantes ob-
tuvieron 0% de respuestas correctas al inten-
tar resolver los tres problemas identificados 
con el criterio de logro de la competencia 
contextual.  

Para descartar posibles diferencias iniciales 
entre los grupos se realizaron análisis a partir 
de la prueba no paramétrica Kruskal-Wallis. 
Los resultados no mostraron diferencias sig-
nificativas entre grupos respecto al porcen-
taje promedio de aciertos obtenidos en las 
habilidades relacionadas con el requeri-
miento de logro contextual (χ2=1.422, 
p=.491); tampoco respecto al porcentaje glo-
bal de aciertos durante el pretest (χ2=1.434, 
p=.488). 

La Tabla 3 muestra el porcentaje de aciertos 
para todos los participantes en las diferentes 
secciones del postest. En esta fase todos in-
crementaron sus porcentajes de aciertos en 
las tres habilidades relacionadas con el re-
querimiento de logro contextual y se pre-
sentó una menor variación intra y entre suje-
tos respecto a los porcentajes de respuestas 
correctas ante dichas habilidades, ambos en 
comparación con el pretest. Los porcentajes 
promedio de aciertos en las habilidades rela-
cionadas con el requerimiento durante el 
postest muestran que, con excepción de P2 
del Grupo Contextual Reactivo, todos los 
participantes obtuvieron por lo menos un 
82% de respuestas correctas, y al menos dos 
participantes por grupo obtuvieron más del 
93% de aciertos en dichas habilidades. Los 
porcentajes de aciertos en los problemas del 
teorema muestran que, con excepción nue-
vamente de P2 del Grupo Contextual Reac-
tivo quien obtuvo 67% de aciertos, todos los 
participantes alcanzaron el 100 % en el crite-
rio de logro contextual. 

Para observar posibles diferencias entre gru-
pos respecto al postest, se realizó un análisis 
a partir del porcentaje promedio de aciertos 
en las habilidades relacionadas con el reque-
rimiento contextual y a partir del porcentaje 
global de aciertos. Con un valor p resultante 
idéntico en ambos casos (χ2=.747, p= .688), 
la prueba Kruskal-Wallis no mostró diferen-
cias significativas entre los tres grupos du-
rante la fase del postest. Para observar si 
existían diferencias significativas entre la eje-
cución del pretest y la del postest, se realizó 
una prueba de rangos con signos de Wilco-
xon. Los resultados mostraron una diferencia 
significativa entre el porcentaje global de res-
puestas correctas del pretest y el porcentaje 
global de aciertos del postest (Z=-2.66, p= 
.008).  
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Tabla 2  

Porcentaje promedio de aciertos individuales y grupales en las diferentes secciones del pretest  

PRETEST 

  
HABILIDADES RELACIONADAS 

CON LA COMPETENCIA  COMPETENCIA 
  

  

Identifi-
cación 

de 
Trián-
gulos 
Rec-

tángu-
los 

Recono-
cimiento 
de los 
Lados 

del 
Trián-
gulo 

Identi-
fica-
ción 
del 

Teo-
rema 
Es-
crito 

Pro-
medio 

de 
Habi-
lida-
des 

Rela-
ciona-
das 

 
Problemas Teo-

rema 
 

Por-
cen-
taje 
Glo-
bal 
Pre-
test 

GRUPO PARTICIPANTE         

C.R 

P1 40 33 50 41  0  31 

P2 60 100 0 53  0  40 

P3 100 100 50 83  0  63 

MEDIA 
GRUPAL 

67 78 33 59  0  44 

C.A. 

P1 20 100 0 40  0  30 

P2 0 33 50 28  0  21 

P3 100 67 50 72  0  54 

MEDIA 
GRUPAL 

40 67 33 47  0  35 

SP. 

P1 80 0 50 43  0  33 

P2 80 67 0 49  0  37 

P3 100 33 0 44  0  33 

MEDIA 
GRUPAL 

87 33 17 46  0  34 

Nota: C.R. = Grupo Contextual Reactivo; C.A. = Grupo Contextual Activo; SP. = Grupo Suplementario; P = 
participante. 

  



Efectos del nivel funcional de interacción en la satisfacción de requerimientos de logro intrasituacionales 

56 

Tabla 3  

Porcentaje promedio de aciertos individuales y grupales en las diferentes secciones del postest  

POSTEST 

  HABILIDADES RELACIONADAS 
CON LA COMPETENCIA 

 COMPETENCIA   

  Identi-
fica-
ción 
de 

Trián-
gulos 
Rec-

tángu-
los 

Reco-
noci-

miento 
de los 
Lados 

del 
Trián-
gulo 

Iden-
tifica-
ción 
del 

Teo-
rema 
Es-
crito 

Pro-
me-
dio 
de 

Habi-
lida-
des 

Rela-
cio-
na-
das 

 Problemas Teo-
rema 

 Porcen-
taje 

Global 
Postest 

GRUPO PARTICIPANTE         

C.R 

P1 80 100 100 93  100  95 

P2 100 67 0 56  67  58 

P3 100 100 100 100  100  100 

MEDIA 
GRUPAL 

93 89 67 83  89  84 

C.A. 

P1 100 100 100 100  100  100 

P2 80 67 100 82  100  87 

P3 100 100 100 100  100  100 

MEDIA 
GRUPAL 

93 89 100 94  100  96 

SP. 

P1 100 100 100 100  100  100 

P2 100 67 100 89  100  92 

P3 100 100 100 100  100  100 

MEDIA 
GRUPAL 

100 89 100 96  100  97 

Nota: C.R. = Grupo Contextual Reactivo; C.A. = Grupo Contextual Activo; SP. = Grupo Suplementario; P = 
participante. 
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Tabla 4 

Porcentaje de aciertos en la prueba de logro suplementario y selector de los participantes que 

cumplieron el criterio del postest 

   
Competencia suplementaria 

 Competencia se-
lectora 

Grupo 
Partici-
pante 

 
Lado faltante de 
la figura irregular 

Área y períme-
tro de la figura 

irregular 

 
Preguntas condi-

cionales 

C.R 

P1*  100% 100%  100% 

P2  75% 12%  19% 

P3*  100% 100%  87% 

Media gru-
pal 

 91% 70%  68% 

C. A. 

P1*  100 % 100 %  50% 

P2  50 % 37 %  65% 

P3  100 % 75 %  71% 

Media gru-
pal 

 83% 70%  62% 

SP. 

P1*  100 % 100 %  87% 

P2  100 % 50 %  67% 

P3*  100 % 100 %  50% 

Media gru-
pal 

 100 % 83%  68% 

Nota: C.R. = Grupo Contextual Reactivo; C.A. = Grupo Contextual Activo; SP. = Grupo Suplementario; P = 
participante. 

a Con la intención de observar la aptitud a responder a preguntas condicionales permutables, los 
porcentajes de aciertos ante las preguntas condicionales se tomaron de los datos que habían 
colocado los participantes en las tarjetas que contenían las figuras irregulares, fueran estos co-
rrectos o incorrectos. Con un asterisco están señalados los participantes que obtuvieron el 100% 
de aciertos al buscar el lado faltante, el perímetro y área de las figuras irregulares, y los cuales 
tenía la posibilidad de responder correctamente a las preguntas condicionales. 

 

La Tabla 4 muestra los resultados obtenidos 
en la prueba de logro suplementario y selec-
tor de aquellos participantes que cumplieron 
con el criterio del postest. En la primera co-
lumna puede observarse que todos los parti-

cipantes del grupo Suplementario alcanza-
ron el puntaje máximo al buscar el lado fal-
tante de la figura irregular, mientras que en 
los grupos Contextual Reactivo y Contextual 
Activo dos de tres participantes alcanzaron 
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dicho criterio. Debe resaltarse que, con ex-
cepción del participante dos del grupo Con-
textual Activo quien disminuyó su porcentaje 
de respuestas correctas en esta fase, todos 
los participantes obtuvieron porcentajes de 
aciertos similares a los obtenidos durante el 
postest (ver Tabla 3). En la segunda columna 
se observa que dos participantes del grupo 
Contextual Reactivo y dos del grupo Suple-
mentario alcanzaron el 100% de respuestas 
correctas al buscar el área y perímetro de la 
figura irregular, mientras que en el grupo 
Contextual Activo sólo un participante al-
canzó el valor máximo. En la tercera columna 
de datos se observa que, de los cinco parti-
cipantes que cumplieron con el criterio de lo-
gro suplementario, sólo uno (P1 del grupo 
Contextual Reactivo) alcanzó el puntaje má-
ximo ante las preguntas condicionales; de los 
otros cuatro, dos obtuvieron 87% y dos el 
50% de aciertos. De aquellos que no cum-
plieron con el criterio de logro suplementario, 
ninguno superó más del 71% de respuestas 
correctas ante las preguntas condicionales.  

DISCUSIÓN 

Uno de los objetivos de esta investigación 
fue comparar los efectos de entrenamientos 
que requerían interacciones contextuales a 
partir de modos lingüísticos reactivos o reac-
tivos-activos sobre la satisfacción de un re-
querimiento de tipo contextual. Al tratarse de 
un logro funcionalmente equivalente al tipo 
de interacción promovida durante el entrena-
miento, se esperaba que ambos tipos de in-
teracciones favorecieran el cumplimiento del 
criterio de logro contextual; sin embargo, 
también se pensó en la posibilidad de que el 
requerimiento de modos lingüísticos reacti-
vos-activos en un grupo pudiera generar 
efectos interferentes en el desempeño. Los 
resultados mostraron que ambos tipos de en-
trenamientos promovieron en igual medida el 
cumplimiento del criterio de logro contextual.  

Vinculado con lo anterior, y contrario a lo ob-
servado por Ibáñez et al. (2013), el desplie-
gue de modos reactivos-activos en los gru-
pos donde se requerían interacciones con-
textuales no afectó la satisfacción del logro 
contextual; de hecho, fue un participante del 
grupo donde sólo se requerían modos lin-
güísticos reactivos el único que no alcanzó 
dicho criterio de logro en la primera oportuni-
dad. Este dato, sin embargo, no permite afir-
mar que algún tipo de interacción contextual 
con el material de aprendizaje facilitó en ma-
yor medida el cumplimiento del criterio de lo-
gro de tipo contextual. De hecho, probable-
mente las habilidades del participante (o en 
su caso la carencia de éstas) puedan ser un 
factor que brinde más elementos para la ca-
racterización de su desempeño erróneo. Al 
respecto, es importante hacer notar que di-
cho participante fue quien más errores mos-
tró en habilidades básicas durante la prueba 
de selección. Complementariamente, su 
desempeño durante el postest evidenció que 
los dos problemas que resolvió correcta-
mente eran similares al presentado en el en-
trenamiento; sin embargo, cuando había que 
buscar la hipotenusa, y por lo tanto modificar 
el procedimiento entrenado, repitió lo ins-
truido durante el entrenamiento. Este tipo de 
error coincide en dos puntos con algunos re-
sultados observados en la literatura experi-
mental: a) la dificultad observada en partici-
pantes para resolver problemas algebraicos 
similares a los entrenados pero que requie-
ren alguna modificación (Reed, Dempster & 
Ettinger, 1985; Reed & Ettinger, 1987) y b) el 
error frecuente al resolver problemas relacio-
nados con el teorema de Pitágoras al no 
atender a la ley de signos en la ecuación (Ay-
res, 1998).  

Una segunda razón para este trabajo se re-
lacionó con la posibilidad de contrastar los 
efectos de entrenamientos en donde se re-
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querían interacciones contextuales con en-
trenamientos que requerían interacciones 
suplementarias, ambos tipos de interaccio-
nes sobre la satisfacción de un requerimiento 
contextual. Debido a que la competencia a 
desarrollar era por un lado funcionalmente 
equivalente a los entrenamientos contextua-
les y funcionalmente subordinada al entrena-
miento suplementario, se esperaba que am-
bos tipos de interacciones favorecieran el 
cumplimiento del criterio de logro contextual. 
Los resultados apoyaron tal expectativa. En 
este sentido, puede decirse que no se obser-
varon diferencias significativas entre entre-
namientos que promovían interacciones fun-
cionalmente similares o funcionalmente más 
complejas sobre el cumplimiento de logro de 
una competencia contextual. Lo anterior, se 
relaciona con lo mencionado en la introduc-
ción en dos puntos: en primer lugar, el hecho 
de que entrenamientos contextuales hayan 
sido suficientes para cumplir con el criterio de 
logro de una competencia funcionalmente 
equivalente coincide, parcialmente, con lo re-
portado por Ribes et al. (2009), en el sentido 
de que un criterio de logro puede ser satisfe-
cho sin la necesidad de interactuar en niveles 
de aptitud diferentes al requerido ante dicho 
criterio. El hecho de que entrenamientos su-
plementarios hayan sido efectivos ante un lo-
gro funcionalmente subordinado concuerda 
con lo observado en la literatura (Bazán et 
al., 2011; Pacheco, Flores, García & Carpio, 
2005) respecto al efecto facilitador de inter-
acciones funcionalmente más complejas 
ante situaciones novedosas o de menor nivel 
funcional.  

Una primera hipótesis respecto a la no dife-
renciación de los entrenamientos en el cum-
plimiento de logro contextual puede relacio-
narse con la historia de los participantes con 
el requerimiento precisado. El estudio fue lle-
vado con estudiantes que, aunque no eran 
competentes para obtener longitudes a partir 

del teorema de Pitágoras, durante su trayec-
toria escolar habían cursado materias donde 
se aborda dicho teorema, por lo que proba-
blemente no se estaba desarrollando una 
competencia sino midiendo su nivel de desa-
rrollo. Esta hipótesis se ha pensado debido 
al intento de cuatro de los nueve participan-
tes por tratar de resolver los problemas a par-
tir de aproximaciones incipientes pero rela-
cionadas con la estructura del teorema du-
rante el pretest; de hecho, uno de ellos aun-
que no pudo contestar los problemas en di-
cha fase mencionó que se resolvían con el 
teorema de Pitágoras, pero que “no recor-
daba cómo”. Estudios posteriores podrían in-
dagar respecto al ritmo de desarrollo de com-
petencias con participantes sin historia aca-
démica vinculada al requerimiento de logro y 
aquellos que, aunque no muestran dicha 
competencia, han llevado actividades vincu-
ladas con dicho requerimiento en su historia 
académica. 

Una segunda hipótesis plantea que lo que 
marcaría una diferencia sería el dominio de 
algunas habilidades, al margen del nivel fun-
cional de interacción con el material. El teo-
rema de Pitágoras, aunque aborda la rela-
ción entre los cuadrados formados a partir de 
los lados de un triángulo rectángulo y tiene 
varias formas de demostrarse, cuando se 
trata de obtener el lado faltante de un trián-
gulo rectángulo se puede diseñar como un 
ejercicio que implica de manera preponde-
rante la solución de una ecuación de primer 
grado; estructurado de esa forma, la habili-
dad para resolver ecuaciones resulta indis-
pensable para dicha competencia. Durante 
la fase de entrenamiento, el procedimiento 
presentado se basó justamente en obtener el 
lado faltante de un cateto a partir de “despe-
jar” la incógnita de una ecuación; además, el 
participante que no logró el criterio falló jus-
tamente en aspectos vinculados con la solu-
ción de la ecuación, y de manera específica, 
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con el manejo y cambio de signos. En este 
sentido, cabe la posibilidad de que en algu-
nos requerimientos de logro el peso de cier-
tas habilidades sea predominante a tal grado 
que, una vez dominadas, la forma en que se 
presente el material o el tipo de interacciones 
promovidas resulten en desempeños simila-
res o pasen a segundo plano. 

Un tercer objetivo del estudio se vinculó con 
analizar el efecto de la competencia desarro-
llada durante el entrenamiento, a partir de un 
tipo de interacción específica, sobre la satis-
facción de un requerimiento suplementaria y 
otro selector. Se esperaba que, ante ambos 
criterios de logro, aquellos participantes ex-
puestos a entrenamientos contextuales tu-
vieran menores desempeños que aquellos 
expuestos a un entrenamiento suplementa-
rio. Los resultados no apoyaron las expecta-
tivas anteriores. Respecto al cumplimiento 
del criterio de logro de la competencia suple-
mentaria, no se presentó una tendencia a fa-
vor de algún tipo de interacción promovida 
durante en el entrenamiento; lo que si se ob-
servó es que la satisfacción previa del reque-
rimiento contextual, a partir de interacciones 
contextuales o suplementarias, facilitó en 
igual medida el cumplimiento del primer com-
ponente del logro suplementario, compo-
nente en el cual estaba incluido el criterio de 
logro contextual; sin embargo, el requeri-
miento de habilidades básicas (obtención de 
área y perímetro de figuras irregulares) en el 
segundo componente del requerimiento su-
plementario influyó en su no cumplimiento, 
también independientemente del tipo de en-
trenamiento presentado.  

¿Qué implicaciones tiene lo anterior? En pri-
mer lugar, que al margen del nivel funcional 
de interacción requerida en el entrena-
miento, el desempeño que implicó una apti-
tud contextual sí pudo ser transferido exito-
samente para resolver un requisito del logro 

suplementario; sin embargo, aspectos de re-
pertorio de habilidades básicas influyeron en 
el no cumplimiento de dicho criterio. Esto es 
importante resaltarlo, ya que puede llevar a 
indagaciones relacionadas con los aspectos 
posibilitadores o interferentes del repertorio 
de habilidades en situaciones donde se re-
quiere transitar entre niveles funcionales o en 
situaciones donde se requiera integrar dispo-
siciones presentes en el repertorio del indivi-
duo con otras recién desarrolladas. Es decir, 
cabe la posibilidad de que la satisfacción de 
criterios de logro de diverso nivel funcional 
no sea sólo una cuestión de necesidad y su-
ficiencia de tipos de interacciones, sino ade-
más de aspectos vinculados con los reperto-
rios conductuales y las formas en que estos 
han sido desarrollados en la historia del indi-
viduo. 

Respecto a la satisfacción del requerimiento 
selector, los resultados mostraron que éste 
se vio limitado por el fallo ante los requisitos 
de logro subordinados que posibilitaban res-
ponder de manera precisa a las preguntas 
condicionales, pero además, por la dificultad 
de los participantes para responder a las re-
laciones condicionales entre los elementos 
de la tarea. Así, los resultados obtenidos 
ante el requerimiento selector coinciden con 
lo mostrados por Ribes et al. (2009) en el 
sentido de que la satisfacción de criterios de 
logro funcionalmente menos complejos, en 
este caso los de tipo suplementario y contex-
tual, no fueron condición suficiente para dar 
cuenta de un logro en un nivel de aptitud más 
complejo. Sin embargo, es importante hacer 
notar que el criterio selector no se cumplió 
por una parte debido a aspectos relaciona-
dos con el repertorio de habilidades requeri-
das (tal como sucedió ante el criterio suple-
mentario) y por otra, posiblemente, debido al 
tipo de exigencia funcional que implicaba 
responder a preguntas condicionales donde 
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las propiedades de un objeto eran funcional-
mente dependientes de la relación con otros 
objetos o eventos de estímulo.  

A manera de conclusión, los resultados de 
este experimento resaltaron la influencia de 
factores disposicionales vinculados al reper-
torio de habilidades de los participantes ante 
requerimientos de logro en el mismo o en un 
nivel funcional más complejo. Pudo obser-
varse que, independientemente del tipo de 
interacción favorecida durante el entrena-
miento, el requerimiento de habilidades bási-
cas fue un factor que influyó en gran medida 
para que no se cumplieran los diferentes cri-
terios de logro, lo cual se observó al requerir 
dichas habilidades ante los criterios de logro 
suplementario y selector. Lo anterior lleva a 
cuestionar el papel de los factores disposicio-
nales en las transiciones funcionales; esto, 
en el sentido de reconocer la influencia que 
respuestas, habilidades y /o competencias, 
ya presentes en el repertorio o desarrolladas 
durante la situación, pueden tener respecto 
al cumplimiento de diversos criterios de logro 
o de las transiciones e influencias entre és-
tos.  

De lo anterior pueden surgir al menos tres lí-
neas de indagación experimental: 1) por un 
lado, la exploración sistemática de la influen-
cia de las habilidades precurrentes posibles 
para la satisfacción de requerimientos cada 
vez más flexibles; 2) la exploración de dife-
rentes formas de desarrollo de las habilida-
des implicadas la satisfacción de un logro, lo 
cual podría llevar a una tipificación de dichas 
habilidades en términos funcionales, opera-
cionales o de su génesis, entre otras; y 3) la 
indagación por la necesidad y/o suficiencia 
de entrenar directamente cada una de las ha-
bilidades requeridas por un criterio de logro 
para que se reorganicen de acuerdo con el 
criterio solicitado; o si bien, pueden emerger 
habilidades no entrenadas como resultado 

del entrenamiento de otras relacionadas. Lle-
var a cabo el programa experimental suge-
rido podría aportar a la comprensión de las 
transiciones funcionales propuestas por TC.  
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Resumen 
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COVID 19, forma parte de una triada y propone un modelo de formación para el posgrado en huma-
nidades. Se divide en tres partes, en la primera recupera las condiciones en las que se produjo el 
impacto tecnológico no solo en la escuela sino también en otros espacios de aprendizaje. En el 
segundo, se exponen las dinámicas de interacción de aprendizaje a distancia y en la tercera, se 
presenta la planeación de una experiencia educativa resultado de la contingencia y cuyo objetivo 
es incentivar los aprendizajes investigativos. 
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Abstract 

This paper describes Research carried out in the context of confinement during COVID 19, it es part 
of a triad and proposes a training model for graduate studies in social sciences. It es divided into 
three parts, in the first it recovers the conditions in which the technological impact occurred no only 
in the school but also in other learning spaces. In the second, the dynamics of distance learning 
interaction are exposed an in the third, the planning of an educational experience resulting from the 
contingency is presented and whose objective is to encourage investigative learning. 
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INTRODUCCIÓN 

En los últimos diez años hemos presenciado 
y experimentado una serie de cambios, hori-
zontes e intencionalidades en el aprendizaje, 
resultado de una disrupción cognitiva; en 
principio, incentivada por el laboratorio de la  
Segunda Guerra Mundial. El aceleracio-
nismo cognitivo experimentado a partir de la 
primera década del siglo XXI, terminó por de-
finir la disparidad de las dinámicas de apren-
dizaje en la escuela y el desarrollo de nuevos 
espacios de aprendizaje. Entre los primeros 
de los que se tiene registro están la confor-
mación de grupos transdisciplinares de in-
vestigación formados en Estados Unidos 
para responder a los requerimientos y mejo-
ramientos de la tecnología de guerra. Antes 
de eso las fábricas fueron espacios donde se 
impulsaron cambios e innovaciones de ma-
nera informal que atendieron una mejor pro-
ducción.  

La investigación dinámica y sistémica reali-
zada fuera de los ambientes escolares atrae 
el interés de investigadores y estudiantes, al 
incentivar una participación colaborativa en 
la búsqueda de soluciones. Esto se debe, en 
parte, al alto impacto que tienen en el mer-
cado las innovaciones que responden a la re-
solución de problemas cotidianos y garanti-
zan ganancias en el corto plazo. El mercado 
y la empresa impulsan un escenario de for-
mas emergentes para recuperar las dinámi-
cas cognitivas desaceleradas por la inteli-
gencia artificial y la búsqueda de un modelo 
que contribuya al desarrollo de formas de 
aprendizaje que tiendan a fortalecerse desde 
y como prácticas sociales de vida.  

Lo anterior ha motivado a externar que la 
educación está en crisis debido a la amenaza 
de la desaceleración cognitiva frente a la ma-
sificación de la información. El eco parece 
ser limitado, los sistemas educativos desde 
la política educativa adoptan y adaptan las 

terminologías que imbrican formas de apren-
dizaje (rígidas, por competencias o flexibles). 
Sin embargo, la pandemia por COVID y la 
contingencia aceleraron la crisis de las for-
mas escolarizadas de socialización del cono-
cimiento e interacción del aprendizaje, en los 
que en muchos casos y especialmente, en la 
investigación el aprendizaje suele llevarse 
con cierta corresponsabilidad y horizontali-
dad al estar articulados por la búsqueda de 
respuestas. 

En ese sentido el presente artículo tiene por 
objetivo poner en el escenario una de las pre-
misas expuestas por Yuk Hui (2020) al men-
cionar que el concepto de contingencia es 
fundamental para la racionalidad y creativi-
dad. Ello conlleva la idea de recuperación de 
las cualidades cognitivas contingentes, la 
idea de que deben reconocerse los conoci-
mientos que se generan y socializan, en en-
tornos fuera de las redes y núcleos de inves-
tigación institucionales o convencionales y la 
propuesta de producir una disrupción de co-
nocimiento para incentivar los procesos cog-
nitivos de investigación en estudiantes del 
área de humanidades. El trabajo se divide en 
tres apartados,  en el primero se recupera el 
contexto en el que se produjo la singularidad 
tecnológica que impone una condición con-
tingente entre la escuela y otros espacios de 
aprendizaje; en el segundo, se exponen las 
dinámicas de interacción de aprendizaje a 
distancia y en la tercera, se presenta la pla-
neación de una experiencia educativa, resul-
tado de la contingencia y cuyo objetivo es in-
centivar los aprendizajes investigativos. 

Economía del conocimiento y contingencia  

Es importante enunciar que, como en toda 
área de conocimiento, existen opiniones y 
estudios que fortalecen o analizan de forma 
crítica las dinámicas cognitivas que se impul-
san desde el ámbito empresarial. Hay dos 
posturas que se deben considerar, mientras 
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unas exponen como se desarrolla la investi-
gación colaborativa, en función de la mejora 
de los procesos de producción y los produc-
tos; otras analizan el impacto que unos y 
otros tienen en las dinámicas de aprendizaje 
y los procesos cognitivos. Los estudios per-
miten distinguir entre, los que deben repre-
sentar la Sociedad del Conocimiento y los 
que caracterizan a la Economía del conoci-
miento. La sociedad del conocimiento es la 
enunciación de que la información compar-
tida a través de las tecnologías de la informa-
ción deben favorecer el desarrollo social, 
económico, político y cultural y que esta so-
ciedad del conocimiento debe apoyarse en “ 
en cuatro pilares: la libertad de expresión, el 
acceso universal a la información y al cono-
cimiento, el respeto a la diversidad cultural y 
lingüística, y una educación de calidad para 
todos” 
(https://es.unesco.org/themes/construir-
sociedades-del-conocimiento). 

Si bien, el concepto de Sociedad del Conoci-
miento hace referencia a las transformacio-
nes sociales, tecnológicas y económicas del 
Siglo XXI;  a él se asocian términos como: 
sociedad de la información, sociedad interco-
nectada, mundo digital, sociedad postindus-
trial, sociedad informacional, nueva econo-
mía, economía digital o potshumanismo.  Al-
gunos de dichos términos explican avances 
en un campo del conocimiento o definen ca-
racterísticas de la sociedad del siglo XXI. En 
todo caso las definiciones de estos últimos 
son flexibles, en el sentido de que hacen re-
ferencia a un momento específico de la inno-
vación tecnológica o contexto humano. 

La economía del conocimiento es resultado 
de los mercados financieros y empresas 
cuya riqueza y valor se genera a partir de la 
obtención de información y su transforma-
ción en conocimiento (Mayer, 2019). La eco-
nomía del conocimiento engendra y arropa al 
capitalismo cognitivo también es conocido 

como tercer capitalismo; sucede al capita-
lismo mercantil de los siglos XVII y XVIII y al 
industrial de los siglos XIX y XX, se basa en 
tres pilares: a) los mercados financieros 
como motor de acumulación y consumo fi-
nanciarizado, b) generación y difusión del co-
nocimiento, como fuente principal de valori-
zación capitalista y c) descomposición de la 
fuerza de trabajo como consecuencia de la 
valorización cognitiva del trabajo (Fumagalli, 
2009, 100; Mason, 2019).  Sadin, Mayer & 
Ramge y, Stiglitz & Greenwald han identifi-
cado las dinámicas de aprendizaje que se 
desarrollan en las empresas. Mayer expone 
que empresas como Amazon o Silicon Valley 
tienen una visión tradicional. Están organiza-
das jerárquicamente, marcadas por el orden 
y con formas eficientes y efectivas de contro-
lar cada una de sus fases de producción. Re-
copilan información externa e interna de efi-
ciencia e ineficiencia para impulsar la inno-
vación constante (Mayer & Ramge, 2019, 
108).  

El registro minucioso de información les per-
mite a las empresas coordinar la actividad 
humana de forma eficiente.  Esta dinámica, 
de acceso y manejo de la información fo-
menta la desigualdad (Stiglitz & Ramge, 
2015). El registró de la información posibilita 
coordinar la actividad humana y tiene una 
larga trayectoria que inicio con la contabili-
dad en las dinámicas mercantiles y empresa-
riales. Los Medicci, los Bardi, los Peruzzi 
aprovecharon el registro pormenorizado de 
sus actividades para identificar el movi-
miento de dinero y, en el siglo XVIII, Josiah 
Wedgwood convirtió a la contabilidad en una 
herramienta estratégica para de la planifica-
ción empresarial (Mayer & Ramge, 2019, 
110-117). Fué en el Siglo XIX cuando Frede-
rick Winslow Taylor diseño la administración 
científica, consistente en el registro minu-
cioso de las actividades de la fábrica. Los 
avances de esta forma de administración de 
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los datos llevaron a Herman Hollerith a inven-
tar la calculadora de tarjetas perforadas y a 
crear la empresa IBM (Mayer & Ramge, 
2019, 17). En el siglo XXI las herramientas 
se han perfeccionado con el desarrollo de la 
infotecnología dando paso a una gran canti-
dad de dispositivos encargados de analizar 
la información registrada por más de 
5,075,591,000 (https://www.worldo me-
ters.info). 

Las dinámicas investigativas de la empresa 
atraen el interés de actores sociales educati-
vos por la irrupción, la transversalidad y la 
celeridad con que se producen. Estas  em-
presas, en palabras de Sadin (2018), han si-
licolonizado el mundo impulsando el acelera-
cionismo cognitivo, espacios de trabajo cola-
borativo, transdisciplinar y transversal; reali-
zando un seguimiento continuo de la práctica 
para identificar las posibilidades de innova-
ción o los atajos para la mejora de los proce-
sos productivos y los productos, asumiendo 
el error como principio de la creatividad, 
desarrollo de la minería de datos y fomen-
tando aspiraciones para la vida y el mejora-
miento económico. La empresa responde a 
la lógica del liberalismo a diferencia del mer-
cado su forma de gobernanza es jerárquica 
y se manifiesta en sus objetivos; sin em-
bargo, horizontalizan y maximizan los intere-
ses de quienes forman parte de ellas y de los 
clientes.   

En las dinámicas investigativas de estas em-
presas, la información sigue el mismo pro-
ceso en la generación de conocimiento: re-
cuperación, sistematización y análisis. La di-
ferencia radica en que la recuperación no la 
realiza el investigador, sino que las personas 
la registran a través de diversas plataformas 
o redes sociales cuando pagan o acceden a 
un servicio de forma gratuita. Algunos teóri-
cos le nombran la “fábrica socializada” donde 
las ideas, los comportamientos y las interac-
ciones del consumidor generan beneficios 

(Mason, 2019, 194). En el proceso inter-
viene, la empresa infotecnológica que se en-
carga de analizar la información para ofertar 
soluciones a problemas cotidianos y estruc-
turales.  

En ese sentido, la distancia que impone la 
empresa infotecnológica y biotecnológica, en 
las formas de investigación y aprendizaje 
producen un atasco intelectual en las dinámi-
cas de aprendizaje escolarizado. Juárez Ne-
mer (2020) afirma que la enunciación del li-
beralismo desde la política educativa, la 
práctica se convirtió en un dispositivo de me-
canización de la observación y neutralización 
del conocimiento. Resultado de la crisis del 
capitalismo que expone al sujeto a un des-
plazamiento a formas mecánicas de trabajo 
en detrimento de la autonomía y creatividad. 
El impacto va más allá de la práctica como 
herramienta de desplazamiento de lo cogni-
tivo, como lo sugiere Fuentes Navarro 
(2020), al liberalismo económico como prin-
cipio dominante se centra en la eficiencia de 
las prácticas cognitivas resultantes de las 
empresas. Por lo que prefiguran formas de 
pospolítica y posmaestro cuya acción se en-
cauza en el fortalecimiento del imaginario de 
la sociedad del conocimiento y de formas 
creativas unilineales y limitadamente disrup-
tivas (Fuentes Navarro, 2021).   

Conocer las dinámicas investigativas de de-
terminadas empresas posibilitan al investiga-
dor y a la formación investigativa del siglo 
XXI, una enunciación académica o política y 
lo confrontan con una realidad cuyos princi-
pios de eficiencia se desarrollaron antes de 
la revolución industrial y con el advenimiento 
del antropoceno. Las formas empresariales e 
industriales desde el siglo XVIII hacen refe-
rencia a la creatividad de obreros para repa-
rar la maquinaria, desarrollar maquinas rudi-
mentarias o modificar las existentes para la 
eficiencia de la producción y, en algunos ca-
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sos, en la formación de compañías industria-
les y comerciales, el conocimiento del socio 
industrial tenía un valor expresado en por-
centaje (Ordóñez, 2013). La empresa y la in-
dustria, desde antes del fordismo se convirtió 
en un espacio de legitimación y, posterior-
mente, de certificación de saberes y nuevas 
profesiones. Es en el mercado donde se so-
cializa la disrupción cognitiva que se produce 
en las empresas para de ahí, ser trasladados 
a las universidades dando origen a nuevas 
formaciones.  

En suma, la economía de los datos ha mos-
trado la flexibilidad del modelo capitalista li-
beral dejando en evidencia su resiliencia 
(Harari, 2018, Mason, 2019, Mayer, 2019, 
Sadin, 2018). El uso de IA que recupera in-
formación experimenta, la facultad de inter-
pretar, sugerir y manifestar autonomía deci-
sional. Ello implica el manejo de grandes vo-
lúmenes de información para conocer, com-
prender y evidenciar los problemas sociales 
y culturales de la sociedad en el contexto de 
la globalización. Además, los complejos cog-
nitivos realizan un tratamiento transversal del 
conocimiento; los profesionistas que se 
desenvuelven en dichos ámbitos tienen co-
nocimientos y herramientas de diversas dis-
ciplinas. Existe una lógica pluridisciplinaria 
que da origen a nodos de innovación, se ge-
nera  un ambiente transversal y de gober-
nanza horizontal; tanto el mercado y la em-
presa responde a las necesidades y a las as-
piraciones de una población económica-
mente asimétrica; se organiza el trabajo co-
laborativo en dirección del mejoramiento de 
los procesos productivos y, con ello, definie-
ron espacios de generación, formación y so-
cialización en los conocimientos necesarios 
para responder a las expectativas de las per-
sonas(Harari, 2018, Mason, 2019, Mayer, 
2019, Sadin, 2018). 

En ese sentido, el conocimiento y el aprendi-
zaje son contingentes,  pueden o no respon-
der a los problemas sociales y tecnológicos 
del contexto. En la generación del conoci-
miento la contingencia es fundamental para 
la racionalidad y creatividad (Yuk Hui). En 
ello va la posibilidad de pensar la pospolítica 
y al posmaestro (Fuentes Navarro, 2021) que 
debe realizarse  fuera de los espacios esco-
lares, en presencias y tiempos directos y ex-
tendidos, en la idea de autoformación bajo 
principios de una episteme fincada en la 
compresión de lo sistémico e incierto; en la 
generación de conocimientos desde la 
tecnodiversidad en función de las propias na-
turalezas, formas de pensar, de interactuar y 
de ser (Yuk Hui), no sólo en dirección de la 
economía del conocimiento. 

La economía del conocimiento y la infotecno-
logía provocaron una ruptura en las dinámi-
cas de investigación en la educación superior 
y en el área de humanidades y ciencias so-
ciales. Es menester, dilucidar las rutas que 
podría asumir la formación investigativa en la 
educación superior que pueden: a) dar conti-
nuidad a las fortalecidas formas de investiga-
ción del siglo XIX, con resultados favorables 
en la consolidación y reconocimiento acadé-
mico y de una reducida demanda de estu-
diantes,  b) continuar en dirección de la “Sin-
gularidad tecnológica” de desarrollo y repro-
ducción de las formas y aspiraciones investi-
gativas de las grandes empresas biotecnoló-
gica e infotecnológicas; c) promover la arti-
culación de grupos multidisciplinares y trans-
versales y de las  formas,  intereses y expec-
tativas en la investigación; d) ampliar la in-
versión y actualización de la investigación en 
educación superior o bien, d) integrar grupos 
transdisciplinares que impulsen la resolución 
de problemas específicos que abonen en la 
generación de conocimiento en atención a la 
diversidad de los problemas estructurales.   
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Confinamiento y aprendizaje 

En enero de 2020 la noticia del virus Sars 
COVID 19, detonó las alarmas en los lugares 
interconectados en tiempo real. En México, 
debido a la distancia del país implicado y las 
experiencias o desconocimiento de los estra-
gos de anteriores epidemias (H1N1) la noti-
cia circuló con cierta ralentización y sin ma-
yor trascendencia; hasta finales de febrero 
cuando se presentaron los primeros casos, 
el gobierno impulsó entonces las medidas de 
prevención y contención ya impuestas por 
otros países. Primero, las escuelas experi-
mentaron un despoblamiento, le siguieron 
las actividades burocráticas y, con ello, la 
mayoría de las actividades informales. El ais-
lamiento de una parte de la población implicó 
asumir una actitud de prevención frente al 
riesgo, por no decir una actitud de miedo, 
que poco a poco se ha ido normalizando. 
Con el confinamiento, el trabajo, la escuela y 
la oficina se trasladaron a casa.  

El confinamiento dejo en evidencia los diver-
sos problemas del sistema educativo mexi-
cano y de la educación universitaria. Más allá 
del problema que subyace bajo la considera-
ción de los expuesto por Ramírez y Casillas 
(2021) no se trata sólo del acceso a la infor-
mación, al distanciamiento y uso de herra-
mientas digitales necesarias en la sociedad 
de la información; sino de las implicaciones 
de fondo de la economía del conocimiento 
para las humanidades en el contexto de la 
sociedad del conocimiento. No se reduce al 
uso de la tecnología para la socialización del 
conocimiento y si a la confrontación de al me-
nos tres rutas de orientación de la educación: 
a) una que camina en dirección a la idea de 
que la singularidad tecnológica es la ruta que 
posibilitará la solución a los problemas de la 
humanidad, b) la que busca distanciarse de 
la economía del conocimiento y reorientar los 
modelos educativos hacia nuevas y tradicio-
nales formas de resolución de los problemas 

y de estar en el mundo y, c) las que buscan 
encontrar un modelo que promueva el equili-
brio entre la educación para el mercado y 
para la vida.  

En el caso de la educación universitaria 
frente al confinamiento, debido a un mayor 
uso de dispositivos y el internet se consideró 
tener la ventaja para continuar con las activi-
dades de aprendizaje. Dicha consideración 
era pertinente para especificar la relación 
que estudiantes y académicos mantenían 
con las tecnologías y herramientas digitales 
(dispositivos y programas). El trabajo sobre 
saberes digitales publicado por Ramírez & 
Casillas (2021) además, de mostrar la preca-
riedad tecnológica existente en el área de hu-
manidades, concluye que los “conocimientos 
y habilidades tecnológicas no son necesaria-
mente altas” y hay un predominio de progra-
mas para procesamiento de información tex-
tual. En el caso particular de la Facultad de 
Historia, agrega que en el plan de estudios 
“no es posible ver en él con precisión los ras-
gos formativos asociados con la apropiación 
de las tic”; pero existe el interés de los profe-
sores por actualizarse y reconocer que las 
TIC facilitan el desarrollo de actividades aca-
démicas (Ramírez & Casillas, 2021).  

En lo inmediato, el optimismo puesto en las 
tecnologías y en las medidas para continuar 
las dinámicas escolares se vio mermado por 
condicionamientos de acceso a la tecnolo-
gía, habilidades en el manejo de dispositivos, 
aplicaciones y actividades de aprendizaje en 
línea, socialización de la información, inter-
acciones de aprendizaje y contextos econó-
micos y sociales de las personas. El desfase 
tecnológico marcó la brecha de diferencias, 
en la alfabetización digital en la comunidad 
universitaria entre quienes tienen las posibi-
lidades de acceder a dispositivos y conexión 
y de aquellas áreas de conocimiento en las 
que los saberes digitales eran secundarios 
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debido a la presencialidad. Si bien, la masifi-
cación de dispositivos y redes de internet han 
abaratado los costos, el acceso y actualiza-
ción depende de los ingresos y las formas de 
contratación. 

En ese sentido, el acceso a la información y 
las habilidades digitales dependen de los dis-
positivos con los que se cuente y las innova-
ciones que estos contengan. La radiografía 
presentada por Ramírez y Casillas (2021) re-
vela la realidad tecnológica inmediata en la 
que convive la comunidad del área de huma-
nidades de la Universidad Veracruzana. En 
algunos casos, los dispositivos con los que 
cuenta la universidad son modelos atrasados 
a los que no se les da mantenimiento, el in-
ternet esta ralentizado a pesar de que las di-
versas instancias de la universidad cuenten 
con acceso a una amplia gama de sitios que 
ofrecen información (Ramírez & Casillas, 
2021). Las experiencias van de extremo a 
extremo, si se trata de un académico de 
tiempo completo profesor o investigador a un 
profesor de horas de asignatura. Estos, al no 
contar con equipo institucional deben ade-
cuarse al que les ofrece el centro de trabajo. 
Algunos académicos para acceder con ma-
yor velocidad a los recursos digitales que re-
quieren y para diseñar recursos didácticos, 
adquieren equipo para evitar la pérdida de 
tiempo y desgaste emocional. Este primer 
encuentro con las posibilidades tecnológicas 
es compartido por los estudiantes por lo que 
llevar a la práctica la educación a distancia 
fue una ensoñación del imaginario de la so-
ciedad del conocimiento.  

De ahí que el estado de emergencia por co-
ronavirus y el confinamiento vislumbró cierto 
desencanto con el imaginario y de la ideali-
zación de pertenencia a la sociedad del co-
nocimiento. La idea sobre la libertad de inter-
net se fractura con los dominios que cada 
país puede tener en el acceso a la informa-
ción o utilización de software: China, Europa, 

Estados Unidos y Rusia regulan de distinta 
manera el acceso a las plataformas y aplica-
ciones. En los países europeos se promue-
ven políticas para el acceso y socialización 
de la información, promover una política de 
la memoria o el olvido o la alfabetización di-
gital, con el objetivo de  hacer más democrá-
tico el uso del internet. El acceso de internet 
en México se corresponde con el modelo de 
Silicon Valley que promueve libertad sobre la 
divulgación de información y que, de alguna 
manera, incentiva la democratización del co-
nocimiento. En las universidades se desarro-
lla una política de socializar los estudios rea-
lizados por los investigadores de sus institu-
tos, centros de investigación o facultades; lo 
que resulta en una ventaja pues en el caso 
de los estudios sociales, históricos y cultura-
les se puede acceder a investigaciones re-
cientes. 

La posesión de un equipo de última genera-
ción no está relacionada con una alfabetiza-
ción digital, como bien lo menciona Hui 
(2020), subsiste un interés por el desarrollo 
de tecnologías hegemónicas que en el ac-
ceso a formas de cooperación y epistemolo-
gías alternativas. Esas tecnologías se desa-
rrollan en función de simplificar los procesos 
cognitivos y creativos. Lo que habrá de con-
siderarse es que la alfabetización digital 
debe convertirse en una práctica cotidiana de 
los espacios de aprendizaje que conlleve la 
renovación de las interacciones cognitivas e 
investigativas. En especial, porque la infotec-
nología tiene impuestas formas de interac-
ción, con la información, con el conocimiento 
y los procesos cognitivos de las personas. 
Uno de los primeros condicionamientos a los 
que debió enfrentarse la educación a distan-
cia es a los tiempos de interacción cognitiva.  

El distanciamiento modificó los tiempos es-
colares, formativos y pedagógicos y los en-
cauzo a los tiempos virtuales: continuos, si-
multáneos, fragmentados e intermitentes. 
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Sadin identifica los tiempos que genera a la 
infotecnología: tiempo directo, tiempo real y 
presente extendido. El tiempo directo fue re-
sultado de la televisión y hace referencia a la 
trasmisión en vivo de determinados aconte-
cimientos. El internet dio origen al tiempo real 
que resignifica la presencia del sujeto que da 
órdenes a una computadora percibiendo los 
resultados de forma casi inmediata en que 
los procesos están teniendo lugar (Sadin, 
2018). El tiempo real involucra numerosas 
operaciones que dan paso a la percepción si-
multanea de informaciones textuales, visua-
les y auditivas registradas por distintos dis-
positivos que dan seguimiento al movimiento 
de las personas. En él, surge el presente ex-
tendido o la presencia extendida, entendida 
como la posibilidad de “no abandonar nada a 
la incertidumbre” (Sadin, 2018, 204). Las per-
sonas en general y, en especial, los profeso-
res y estudiantes experimentan estos tiem-
pos con una interacción ralentizada o anu-
lada. Por ello, la atención se centró en la po-
sibilidad de buscar herramientas que incenti-
varan los procesos cognitivos y la creatividad 
a través de aprendizajes significativos. 

El dilema central se traslada de los dispositi-
vos a través de los cuales se accede a las 
actividades escolares, y en los que los tiem-
pos pedagógicos y de aprendizaje son distin-
tos. El objetivo debe centrarse en las posibi-
lidades de llevar a la virtualidad unas activi-
dades formativas que interaccionen con la si-
multaneidad y fragmentación de informacio-
nes con las que conviven las plataformas 
educativas. Se suma a ello, el espacio esco-
lar que pierde sentido y, la virtualidad lo plu-
raliza en contextos socioespaciales simultá-
neos. Por ello, el tiempo real conlleva al di-
seño de problemas para aprovechar los re-
cursos de internet; el tiempo directo socializa 
conocimientos y transmite experiencias; am-
bos permiten recuperar los contenidos para 
incentivar procesos cognitivos a través de 

experiencias significativas. De ahí que toda 
la experiencia ganada por los diseñadores 
de infotecnológia durante la pendemia no se 
reduzca a una conexión real y si tendrá como 
referente la creación de metaverse, “un uni-
verso creado en el ciberespacio al que se ac-
cede con realidad virtual” un entorno persis-
tente y sincrónico (Vega, 2021 https://el-
pais.com/tecnologia/20 21-07-29/el-meta-
verso-la-nueva-frontera-de-las-grandes-tec-
nologicas.html)  

En cuanto a recursos didácticos, en internet 
es posible encontrar: video conferencias, 
cursos, infografías de calificados científicos y 
humanistas;  solo algunos de ellos se preo-
cupan por socializar un conocimiento acorde 
los niveles formativos. En cambio, las gran-
des empresas infotecnológicas diseñan cur-
sos prácticos y teóricos especializados e hi-
perespecializados con una alta calidad en 
contenido. Asimismo, en internet encuentras 
excelentes paginas (https://es.k  hanaca-
demy.org/) que han diseñado legos cogniti-
vos sobre matemáticas, biología, ciencias 
naturales etc. para la educación básica y me-
dia superior. 

Se suma a lo anterior, la organización de uni-
dades de aprendizaje a través de legos cog-
nitivos que se centra en aprendizajes signifi-
cativos y responden a los tiempos y la asime-
tría cognitiva de los aprendientes.  En ese 
sentido, debe considerarse recuperar de los 
espacios que sustentan la economía del co-
nocimiento: la organización de unidades 
aprendizaje resiliente/recursivo, reconocer la 
asimetría cognitiva, fomentar la autoorgani-
zación, facilitar la colaboración, asumir el 
error y convertirlo en una herramienta de 
aprendizaje, establecer nodos de recupera-
ción, formación, generación y socialización 
de conocimientos para responder a las ex-
pectativas de las personas (Mayer, 2019). La 
escuela debe convertirse en un espacio ultra 
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reactivo, distributivo, descentralizado, cola-
borativo y adaptativo, muchos estudiantes ya 
lo son (Mayer & Ramge, 2019; Sadin, 2018; 
Stiglitz & Greenwald, 2016).  No se debe pa-
sar por alto que, el conocimiento y la forma 
de apropiarse y socializarse en muchos ca-
sos limita el aprendizaje. 

En ese sentido, si el referente de la forma-
ción y de la educación es la proyectada en la 
“singularidad tenológica” debe buscarse un 
modelo que promueva el equilibrio entre la 
educación para el mercado y para la vida.  La 
pertenencia a la economía del conocimiento 
no debe incrementar la insostenible produc-
ción económica que contribuye al calenta-
miento global, el deterioro del medio am-
biente y el recrudecimiento de las crisis natu-
rales, alimentarias, de salud y de migración. 
¿Hacia dónde debe caminar la educación? 
Es una pregunta que remite a las formas y 
conocimientos que el sujeto debe aprender y 
el confinamiento dejo al descubierto la impor-
tancia de la practica social de vida del… 

Aprendizaje Investigativo 

En el 2019 fueron publicados en esta misma 
revista un artículo sobre el “Posgrado en la 
sociedad del conocimiento” y en el 2021 en 
libro Miradas de la investigación social y edu-

cativa. Aportes desde la epistemología, las 

políticas y la disciplina contiene el capítulo 
“Ciencias Sociales – Humanismo y forma-
ción investigativa en el siglo XXI”. Estos se 
enfocaron en presentar una propuesta para 
organizar un posgrado encaminado a promo-
ver la convivencia transversal del conoci-
miento de las humanidades y las ciencias na-
turales  y una formación centrada en la inves-
tigación como “práctica social de vida”. En 
ellos se dilucida la idea de los “legos cogniti-
vos” como una actividad de aprendizaje hi-
perespecializado y la pertinencia de que la 
universidad debe adoptar la capacidad adap-
tiva compleja de la economía para responder 

a los valores que socializa la infotecnologia. 
(Ordóñez, 2019; Ordóñez, 2021)   

En ellos se plantearon unos principios para 
responder a las formaciones del siglo XXI: 
pensamiento crítico, formación transversal, 
resolución, colaborativa de problemas, crea-
tividad, apropiación social del conocimiento y 
resiliencia. Concluyen que “la investigación 
conlleva una actitud resiliente, en el sentido 
de adaptación a las incertidumbres impues-
tas por la realidades educativas, ecológicas, 
antropológicas, económicas y financieras 
que reditúe no solo en ajuste o adaptación 
sino de creatividad y contingencia para la re-
solución de problemas de carácter social” 
(Ordóñez, 2019, 85) y que, en el contexto de 
la economía del conocimiento la educación y 
la vida se volcaron a los medios digitales. As-
piración de los empresarios de la inteligencia 
artificial que se fortaleció con la virtualización 
de la economía y la vida cotidiana en el con-
texto de la pandemia. Además, empresas 
como Microsoft, Zoom y, entre otras Google, 
se vincularon a las universidades y al sis-
tema educativo para canalizar y focalizar la 
expansión de sus servicios infotecnológicos.   

En dichos trabajos se propuso el diseño de 
legos cognitivos. Un lego cognitivo es una 
pieza de un conocimiento específico que, en 
conjunto con otras conforman un saber y 
pensamiento complejo. Los legos cognitivos 
de la investigación son temas específicos 
que se presentan en diversas formas y tama-
ños: videos, infografía, entrevistas, reseñas 
y ponencias por mencionar algunos. El resul-
tado representa una codificación de un 
aprendizaje, en este caso se plantea sobre la 
formación investigativa. Estos legos cogniti-
vos se diseñaron para la organización y rea-
lización del trabajo investigativo: estado del 
conocimiento, planteamiento del problema, 
hipótesis, objetivos, objeto de estudio, fuen-
tes y capitulado. Este conocimiento codifi-
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cado y los legos que lo conforman son sus-
ceptibles de ser apropiados en los diversos 
espacios de aprendizaje.  Para ello se plan-
tearon cinco módulos, el primero de ellos de 
presentación. 

Estos legos tienen como intencionalidad re-
cuperar las cualidades cognitivas investigati-
vas que hasta cierto punto se han ido anu-
lando o mecanizando como la observación, 
sistematización, asociación y comparación. 

Cada uno incentiva dichas cualidades para 
cumplir con los objetivos de la experiencia 
educativa de investigación que: “preparan a 
los alumnos para la construcción de habilida-
des académicas propias de la actividad de in-
vestigación, a partir de la comprensión de las 
características de este proceso, así como de 
las diversas modalidades de trabajo acadé-
mico, establecidos en el ámbito universita-
rio”.  

 

Imagen Núm. 1 
módulos de la EE de Investigación 

 

Fuente: Imagen de la plataforma Eminus 4 de la Universidad Veracruzana. 

La experiencia educativa en cuestión busca 
recuperar las cualidades cognitivas del ser 
humano de observación, sistematización, 
asociación y comparación; la resolución de 
problemas depende de la habilidad para en-
contrar, organizar sistematizar y comparar 
información. En la sociedad del conoci-
miento, algunos de los problemas que atra-
vesamos se han resuelto aprovechando los 
recursos y las propias situaciones que posi-

bilitan emprender cambios. Ello implica cen-
trarse en el aprendizaje y la forma de adquirir 
el conocimiento que es fundamental para la 
resolución de problemas emergentes en la 
educación, la salud, los ecosistemas y ali-
mentarios, por mencionar algunos. En este 
sentido, en una primera sesión se inició con 
la visualización de un video informativo sobre 
lo que se considera la sociedad del conoci-
miento. 
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En el módulo de la investigación en la econo-
mía y sociedad del conocimiento se integra-
ron las actividades: ¿Qué es la investiga-
ción? y La investigación en la sociedad del 
conocimiento.  En el primero se presenta una 
breve definición de lo que es la investigación 
con énfasis en que la Sociedad y la Econo-
mía del Conocimiento y como estos visuali-
zaron como lugares comunes para la realiza-
ción de la investigación, las empresas y la in-
dustria. La actividad correspondiente es que 
los estudiantes indaguen en internet tres de-
finiciones de investigación básica y aplicada, 
las comparen, reflexionen y definan y comen-
ten en la sesión presencial o en el foro. En 
este caso, el lego cognitivo, lo constituyen la 
información de internet que deberá sistema-
tizarse, compararse y codificarse para ser 
socializada en el foro. 

La actividad, la investigación en la sociedad 
del conocimiento expone las dinámicas de 
armonización del proceso de investigación y 
el hecho de que busca resolver problemas de 
carácter cotidiano y emergente. Una exposi-
ción sobre lo que es la sociedad del conoci-
miento y la economía del conocimiento invita 
a los aprendientes a considerar la investiga-
ción como una forma de aprender y que la 
universidad es, antes de iniciar la vida profe-
sional–laboral de las personas, el espacio de 
relaciones, recreaciones, significaciones, re-
cuperaciones e interacciones cognitivas. Por 
lo que la escolarización debe desarrollar la 
investigación como herramienta para el pla-
neamiento y resolución de problemas históri-
cos y educativos desde el aula, para la es-
cuela y la formación, en el sentido de armo-
nizar con las políticas de apropiación social 
del conocimiento. La actividad propuesta es 
la realización de dos lecturas de los siguien-
tes autores: Bernal (2010), Ordóñez (2019, 
Ordóñez (2020) y Quintanilla (2007) y con-
siste en que los aprendientes recuperen los 

conceptos básicos y específicos sobre la so-
ciedad y economía del conocimiento y su re-
lación con la investigación y formación. A 
partir de las lecturas realizadas desarrollan 
una reflexión sobre el impacto de la Sociedad 
del cocimiento en la investigación y en la for-
mación profesional. Los legos cognitivos que 
dan forma a esta actividad son una exposi-
ción por parte del profesor, la lectura y recu-
peración y definición de conceptos y un foro 
de reflexión.  

El módulo dos contiene las actividades: la in-
vestigación y la observación. El primero es 
un acercamiento a la identificación de las 
cualidades o habilidades cognitivas que re-
quieren fortalecer la práctica investigativa: la 
observación, la recuperación, sistematiza-
ción, comparación de información y la pre-
sentación verbal o escrita de un resultado. 
Además de una exposición ellos deben resol-
ver el “acertijo de Einsten”. El ejerció se con-
figura como lego cognitivo y conlleva a un 
proceso cognitivo complejo y que se realiza 
desde lo empírico. Las actividades que de-
ben realizar no están centradas en la resolu-
ción del acertijo sino en la codificación y so-
cialización del resultado. Las acciones pro-
puestas para esta actividad son: a) la des-
cripción de las acciones que realizaron para 
resolverlo, cuidando de recuperar los deta-
lles y las preguntas que surgieron, b) presen-
tar las diversas formas que realizó para re-
solverlo, c) la identificación de las cualidades 
cognitivas investigativas que aplicó y e) los 
aprendizajes obtenidos. 

La actividad siguiente se concentra en la ob-
servación como un eje fundamental de la in-
vestigación pues lleva a discernir (Distinguir 
por medio del intelecto una cosa de otra o 
varias cosas entre ellas) y posibilita presen-
tar un resultado sobre lo que se ha obser-
vado. En ello se encuentra la posibilidad de 
seleccionar, recuperar, sistematizar y com-
parar como herramientas que nos permiten 
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medir, cuantificar, emparejar y comprender 
las relaciones que nuestro objeto de estudio 
tiene con el contexto. Se enfatiza en el hecho 
de que, según el tipo de investigación, se ge-
neran medios de recuperación de la informa-
ción (fichas de observación, bases de datos 
en Excel, spss, file maker, Atlas Ti, matrices 
conceptuales) que nos permiten conocer las 
características y particularidades de nuestro 
objeto o sujeto de estudio.  

Esta actividad se direcciona en conocer que, 
en toda investigación es importante identifi-
car los alcances del tópico de estudio por lo 
que es necesario recuperar las últimas inves-
tigaciones realizadas que se conoce como 
estado del conocimiento. La actividad que se 
centra en la observación de unos videos que 
el Instituto de física Teórica socializa en su 
página de you tuve y que cumplen la función 
del legos cognitivos 

(https://www.youtube.com/watch?v=LBEq1r
hRbC4, https: //www.youtub 
e.com/watch?v=wWsH9792L-g&t=323s, 
https://www.youtube.com/watc h?v=Y9Scx-
CemsPM&t=191s,   
https://www.youtube.com/watch?v=yd1jx1D
kXb4&list=PLD6feQfcW6kzgeg3KdWC_-
EPJOFowvNvY&index=5).  

La actividad consiste en una recuperación, 
identificación, comparación y análisis de los 
principios teóricos, experimentos, conceptos, 
autores y teóricos. Como proceso inicial se 
propone que realicen una matriz epistémica 
o tabla comparativa. Como actividad final los 
aprendientes deben explicar los experimen-
tos sobre movimiento, tiempo y espacio plan-
teados por la física cuántica. 

En el módulo formas de investigación se pre-
sentan las actividades de la investigación y 
sus métodos y ¿Cómo empiezo mi investiga-
ción? El contenido y las actividades son una 
recuperación e integración de los aprendiza-

jes anteriores y la presentación de documen-
tos trabajo e investigación que pueden real-
zarse para la titulación. En una exposición se 
hace énfasis en que el proceso de investiga-
ción y en pluralidad de enfoques. El iniciarse 
en el campo de la investigación en la Socie-
dad del Conocimiento implica distanciarse de 
concebir un método de forma mecánica. En 
ese sentido, la propuesta que se adopta es 
de un marco referente de la investigación en 
humanidades y ciencias sociales cuya reali-
zación es un proceso que posibilita avanzar 
de forma armónica. La estructura propuesta 
es la siguiente: Introducción, Estado del Co-
nocimiento, Planteamiento del problema, Hi-
pótesis, Objetivos, Marco, Teórico Metodoló-
gico, Balance de Fuentes y Capitulado. 

Las actividades se realizan a través de dos 
legos cognitivos, una lectura que los lleva a 
identificar los enfoques de investigación y de 
la cual deben responder un cuestionario y 
una revisión de documentos para conocer la 
estructura de un trabajo de investigación en 
la modalidad de Tesis. Asimismo, los estu-
diantes reflexionan sobre el proceso de in-
vestigación, la importancia de tener ideas o 
temas de investigación y sobre los tópicos 
que han sido objeto de investigación en el 
campo de la disciplina.  

Finalmente, el módulo sobre El proyecto de 
investigación desarrolla las actividades el 
Estado del Conocimiento y da paso al plan-
teamiento del problema.  Es una parte nodal 
de la EE, en ella se reflexiona sobre: los mé-
todos y las dinámicas de investigación y su 
relación con el tipo de problemas que desea-
mos abordar. En cualquier caso, la investiga-
ción debe iniciar con el Estado del Conoci-
miento el cual forma parte del eje articulador 
de la investigación junto con el Plantea-
miento del problema, la Hipótesis y los Obje-
tivos, estos elementos deben guardar una 
estricta coherencia que parte del estado del 
conocimiento que posibilita el Planteamiento 
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de un problema y unas preguntas. Para ello, 
se expones lo siguiente:  

 

Imagen Núm. 2 

Actividades de la EE de Investigación 

 

Fuente: Imagen de la plataforma Eminus 4. 

“… el primer paso es desarrollar un Estado 
del Conocimiento de una investigación. Éste 
lo integra un grupo de lecturas que tratan so-
bre un tema de forma general y/o especifica. 
Es un dialogo entre autores a través del cual 
conocemos el marco teórico, la metodología, 
los problemas tratados, los alcances y resul-
tados de la investigación. Pero también, las 
limitaciones de las investigaciones y las au-
sencias.  

Su realización conlleva el desarrollo de la re-
seña, el resumen (Exposición breve, oral o 
escrita, de las ideas principales o partes de 
un asunto o materia.) y la síntesis (Exposi-
ción breve, escrita u oral, que a modo de re-
sumen contiene un conjunto de ideas funda-
mentales y relacionadas con un asunto o ma-
teria y que estaban dispersas. Cosa com-
pleja que resulta de reunir distintos elemen-
tos que estaban dispersos o separados orga-
nizándolos y relacionándolos).  

La reseña crítica es una recuperación y apro-
piación de los conceptos específicos. Tam-
bién nos permite conocer el marco teórico y 
metodológico del trabajo es decir su hori-
zonte de enunciación o los referentes (auto-
res y estudios) que recupera el autor para so-
cializar un conocimiento.  

Por ello le sugiero que en una primera fase 
se identifique a) a quién está leyendo (dónde 
estudió y trabaja, cuáles son sus publicacio-
nes), b) cuáles son los objetivos del artículo 
que está leyendo c) cuáles son las conclusio-
nes d) qué conceptos son susceptibles de re-
cuperar e) qué conceptos son nuevos para 
usted f) si tiene una metodología y desde que 
horizonte de intelección lo hace (autores que 
él retoma).  

En una segunda fase debe apropiarse del co-
nocimiento y para ello será necesario que 
identifique la contribución que el trabajo tiene 
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para su planteamiento del problema de in-
vestigación y qué problemas le plantea la lec-
tura realizada; es decir que preguntas deja 
de hacerse el autor y que preguntas le sur-
gen a usted de la lectura. 

Es necesario recuperar los conceptos desde 
los autores es decir y citarlos (Cita APA o Es-
tilo Chicago).  

Las actividades aquí comprendidas implican 
la realización de tres reseñas, tres síntesis y 
tres resúmenes que dan paso a un breve en-
sayo y les que permite identificar la contribu-
ción del trabajo y los problemas que plantea 
la lectura realizada; es decir qué preguntas o 
temas deja de hacer o investigar el autor y 
que preguntas nos surgen de la lectura. 

Interacción a distancia  

El diseño de esta experiencia educativa se 
aplicó a cinco grupos de investigación del 
área básica de las facultades de Idiomas 
(lengua Inglesa y Lengua Francesa) y de His-
toria. El diseño se realizó en los primeros me-
ses del confinamiento; bajo la premura de 
generar actividades para llevar a cabo la for-
mación universitaria a distancia. Se respeta-
ron los objetivos principales de los progra-
mas y se propusieron actividades, al no con-
tar los aprendientes con la posibilidad de 
acudir a bibliotecas, prácticas de observa-
ción o actividad etnográfica. Para ello se re-
currieron a diversas plataformas Classroom, 
Ed modo y Eminus 3 propia de la Universidad 
Veracruzana. La plataforma de Eminus 3 
reúne las características para desarrollar una 
actividad bajo el modelo de legos cognitivos, 
permite visualizar contenidos, actividades y 
evaluaciones además de foros y aula virtual.  

En eminus 3 fue posible realizar un segui-
miento de los estudiantes en el periodo com-
prendido de febrero - julio de 2020.  Se im-
partió la EE a dos grupos de la Facultad de 

Idiomas, un total de 50 alumnos con 25 inte-
grantes cada grupo. Debido a las dificultades 
por las que se atravesaron, hubo una deser-
ción del 42% entre estudiantes que se dieron 
de baja de la EE y aquellos que no pudieron 
ingresar o llevar continuidad en las activida-
des. Los estudiantes que cursaron mostraron 
un alto compromiso con la EE (véase imáge-
nes 3 y 4). Las actividades fueron resueltas 
en su totalidad; debido a las dificultades de 
conexión o desconocimiento de la plata-
forma, algunos de ellos, enviaban las activi-
dades al correo institucional o WhatsApp. 
Los promedios reflejados en la tabla de se-
guimiento fueron complementados con parti-
cipaciones y la creatividad mostrada en la 
concreción de las actividades. En el caso del 
grupo A la evaluación promedio del grupo fue 
de 9 y la del grupo B de 8.8. Una situación 
semejante se presentó con el grupo de inves-
tigación de la Facultad de Historia del pe-
riodo agosto 2020 – enero 2021; con un nú-
mero de 20 estudiantes de primer ingreso y 
con una deserción del 20% el grupo alcanzó 
un promedio general de 8. 

Para identificar, las debilidades del diseño, 
una de las actividades fue que realizaran una 
autoevaluación en el que expusieran de 
forma libre los problemas técnicos, la clari-
dad en los contenidos y actividades o las di-
ficultades que enfrentaron. La mayoría, 
como era de esperarse, externó en un princi-
pio el distanciamiento con la forma de apren-
dizaje virtual. Las dificultades que tuvieron 
para acceder a las plataformas o en algunos 
casos para realizar las actividades debido a 
la falta de dispositivos adecuados y actuali-
zados más los espacios compartidos. En 
cuanto al diseño, la mayoría externo que en-
contraron claridad en los objetivos y las acti-
vidades, que de alguna manera subsano la 
actividad presencial. También, los hubo que 
externaron que aprendieron poco de la EE 
pero “me llevo un buen aprendizaje” 



IPyE: Psicología y Educación. Vol. 15 Núm. 30. Julio – Diciembre 2021. 

77 

Imagen Núm. 3 
Tabla de Seguimiento del grupo A de la EE de Investigación  

 

Fuente: Imagen de la plataforma Eminus 3.  

 
Imagen Núm. 4 
Tabla de Seguimiento del grupo B de la EE de Investigación 

 
Fuente: Imagen de la plataforma Eminus 3. 
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Las dificultades que externaron estos dos pri-
meros grupos con respecto a la plataforma 
de Eminus 3 y las actividades de las Expe-
riencias Educativas permitieron modificar el 
diseño y trasladarlo a Eminus 4. Así, en el 
periodo Febrero-Julio 21, se impartió la EE a 
dos grupos de la Facultad de Idiomas, un to-
tal de 50 alumnos con una muy baja deser-
ción pues de ese total solo 5 estudiantes no 
presentaron el examen o se dieron de baja. 
A diferencia del grupo anterior los grupos es-
taban consientes que la dinámica sería a dis-
tancia. Los estudiantes que cursaron mostra-
ron un alto compromiso con las EE (véase 
imágenes 5 y 6). Los promedios reflejados en 
la tabla de seguimiento fueron complementa-
dos con participaciones y la creatividad mos-
trada en la realización de las actividades; en 

el caso del grupo A la evaluación promedio 
del grupo fue de 7.52  y la del grupo B de 9.8.  

Estos dos grupos, al igual que los primeros 
participaron activamente en las sesiones a 
través Zoom, contribuyeron con opiniones 
que fortalecieron el aprendizaje y responsa-
bilidad personal. Las tareas y actividades de-
notan un logró de los aprendizajes y apertura 
hacia las ideas propuestas. Si bien, el diseño 
contemplaba el trabajo colaborativo, la inter-
acción en foros y la formación de un grupo 
en WhatsApp conllevo a que algunos de ellos 
formaran pequeños grupos para la resolu-
ción de las actividades y para la presentación 
de trabajos finales en colaboración.   

 

 

Imagen Núm. 5 

Tabla de Seguimiento del grupo A de la EE de Investigación  

 

Fuente: Imagen de la plataforma Eminus 3.  
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Imagen Núm. 6 

Tabla de Seguimiento del grupo A de la EE de Investigación 

 

Fuente: Imagen de la plataforma Eminus 3.  

 

CONCLUSIÓN 

La investigación presentada en este artículo 
se inició en el 2018 con el objetivo de reco-
nocer la condición contingente que impone el 
desarrollo de la economía del conocimiento 
entre la escuela y otros espacios de aprendi-
zaje. La idea central es presentar una pro-
puesta integral que posibilite una actitud crí-
tica y consiente frente a la economía del co-
nocimiento y orientar un modelo educativo de 
posgrado hacia nuevas y tradicionales for-
mas de resolución de los problemas promo-
viendo el equilibrio, entre la educación para 
el mercado y para la vida. Ese supuesto llevo 
a identificar las condiciones en que se pro-
duce y genera el conocimiento y cómo dichas 
dinámicas impactan en el aprendizaje.  

El confinamiento por la pandemia aceleró y 
generó las condiciones para la planear una 
experiencia educativa encaminada a incenti-

var los saberes, habilidades o cualidades in-
vestigativos. A corto o largo plazo se debe 
incentivar la formación de Profesionistas dis-
puestos a integrar grupos transdisciplinares 
que impulsen la resolución de problemas es-
pecíficos y abonen en la generación de co-
nocimiento, en atención a la diversidad de los 
problemas estructurales.  Para ello, se pro-
pone que en la Universidad la comunidad 
académica organice espacios de aprendizaje 
resiliente/recursivo, reconozca la asimetría 
cognitiva, fomente la autoorganización, faci-
lite la colaboración, asuma el error y lo con-
viertan en una herramienta de aprendizaje, 
establezcan nodos de recuperación, forma-
ción, generación y socialización de conoci-
mientos para responder a las expectativas de 
las personas y de la humanidad. 

Los resultados obtenidos en las Experiencias 
Educativas mencionados lejos de los datos 
que pueden ser o no halagüeños; no dejan 
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en evidencia las interacciones que vivieron 
los estudiantes para llevar a cabo las activi-
dades propuestas. Entre esos impactos po-
sitivos destacan el hecho de encontrar cana-
les de aprendizaje y socialización del conoci-
miento en un marco institucional. El estu-
diante universitario debió asumir una actitud 
emergente de adaptabilidad a un espacio 
desescolarizado y de aprendizaje intermi-
tente, distanciado de sus pares, a las dinámi-
cas instruccionales de los profesores y, la 

modificación de los tiempos pedagógicos. En 
otras palabras, puede decirse que la disrup-
ción promovida con informaciones de la cien-
cia los llevo a organizar un espacio de apren-
dizaje resiliente y a fomentar la autoorgani-
zación y que, debido a las actividades virtua-
les, debieron socializar los conocimientos 
adquiridos en nuevas realidades. 
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REQUISITOS PARA PUBLICACIÓN  

ENVÍO DE ARTÍCULOS: 

1. Todos los artículos deberán dirigirse al Editor y/o Coeditores de la revista IPyE: Psicología y 
Educación, Instituto de Psicología y Educación de la Universidad Veracruzana y archivo con 
formato Word, así como los cuadros e ilustraciones debidamente insertados en el lugar que 
correspondan. Se acusará recibo del manuscrito por vía electrónica. Deberán adjuntarse a 
los textos la dirección completa de cada uno de los autores, el número de teléfono de la 
institución donde laboren, así como sus direcciones electrónicas. 

2. La revista IPyE: Psicología y Educación recibe trabajos en las modalidades de estudios 
aplicados en psicología, educación y desarrollo humano; experimentales sobre 
comportamiento humano; evaluativos o diagnósticos; análisis conceptuales e históricos; 
ensayo e informes de intervención en el área de salud, psicológica o educativa; propuestas 
teóricas. 

3. Los trabajos deberán enviarse a la siguiente dirección: ipye@uv.mx 

4. Aun cuando la revista publica en idioma español, los autores deberán acompañar sus artículos 
de un resumen en este idioma y en inglés, y utilizando un máximo de cinco descriptores o 
palabras clave que indiquen el contenido temático del texto en ambos idiomas. En el resumen 
deberán señalarse los objetivos del trabajo, sus alcances, la metodología utilizada y los 
principales resultados. Su extensión no excederá las 250 palabras. 

5. Los artículos se acompañarán de una declaración que indique su carácter inédito y el 
compromiso de que, de aceptarse, no se enviarán a ninguna otra revista, aun cuando sean 
modificados, a menos que medie la autorización expresa del Editor. 

EXTENSIÓN Y PRESENTACIÓN: 

6. El artículo no deberá exceder de quince páginas en interlineado sencillo y utilizando la fuente 
Arial de doce puntos. Los márgenes izquierdo y derecho medirán por lo menos dos 
centímetros y medio. 

7. Los artículos serán sometidos a un arbitraje del contenido para determinar su aceptación para 
ser publicado. El dictamen será enviado a sus correos proporcionados. 

8. Los artículos aceptados se someterán a una revisión editorial que puede incluir, en caso 
necesario, la condensación del texto, la corrección del estilo y la supresión o adición de cuadros, 
ilustraciones y anexos, sin que por ello se modifique el sentido del artículo. 

9. El título del artículo, no debe exceder de quince palabras y describirá el contenido clara, exacta 
y concisamente, en inglés y en español. 

10. El nombre y el apellido del autor o autores se anotará inmediatamente abajo del título, 
omitiendo su grado académico o profesión. En nota al pie de la primera página se indicará el 
nombre de la institución en que labora(n) el autor o autores y la dirección electrónica a la que 
pueden solicitársele(s) copias del artículo. 

11. En los trabajos experimentales, el texto estará dividido en Introducción, Método (materiales, 
sujetos, etc.), Resultados/Discusión y Conclusiones. Este modelo no comprende los artículos 
redactados en forma de ensayo, reseña bibliográfica comentada, crítica o analítica, los que serán 
divididos en títulos, subtítulos y apartados dependiendo del contenido. 

12. En caso de requerirse notas al pie de página, no se identificarán con asteriscos sino con 
números sucesivos. 



 
REFERENCIAS: 

13. La lista de referencias anotada al final deberá corresponder con las indicadas en el cuerpo 
del artículo y estar actualizadas. Al final del artículo, dichas referencias se presentarán en orden 
alfabético tomando como base el apellido del autor principal. Las referencias deberán incluir el 
DOI cuando éstas se encuentren disponibles.  

14. Se seguirán, en todos los casos, las indicaciones que al efecto ha formulado la Asociación 
Psicológica Americana en la última versión de su Manual de Publicaciones. 

CUADROS, TABLAS O FIGURAS: 

15. Los cuadros, tablas o figuras se presentarán en Word y deberán estar intercalados en el lugar 
que correspondan dentro del artículo. No se aceptará que estos auxiliares visuales se envíen 
como archivos adjuntos. Se acompañarán de un título breve y claro, ordenados con números 
sucesivos.  

16. Sólo se aceptarán gráficas, diagramas, dibujos lineales o mapas, pero no fotografías. En el 
caso de que no sean originales del autor, deberá especificarse la fuente. 

17. En todos los casos, se seguirán las indicaciones que al efecto ha formulado la Asociación 
Psicológica Americana en la última versión de su Manual de Publicaciones. 

18. En ningún caso se aceptarán artículos que no cumplan con los requisitos de publicación 
señalados arriba. 

ARBITRAJE: 

19. Posteriormente al arbitraje de los trabajos recibidos se notificará a los autores, vía electrónica, 
la aceptación o de rechazo de su documento, se anexarán los dictámenes correspondientes. 

20. No se extenderán a los autores cartas de aceptación de su trabajo, pero se les remitirá la 
separata correspondiente por vía electrónica.   
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