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Resumen 

Se evaluó el efecto de un programa instruccional dirigido a maestros de segundo grado de primaria 
sobre el tiempo que los maestros dedican en su clase a la promoción de interacciones sustitutivas. 
El programa instruccional incorporó tres elementos centrales: 1) la diferenciación de los niveles 
funcionales propuestos por Ribes y López (1985), 2) el análisis de una secuencia instruccional desa-
rrollada por los investigadores y 3) la planeación de tres clases y la retroalimentación a la realiza-
ción de las clases planeadas. Participaron 20 maestros, pertenecientes a 10 escuelas públicas en 
México. De manera aleatoria se dividieron las escuelas en grupo experimental (GE) y control (GC), 
quedando 10 maestros en cada grupo. Fase 1, se grabó con audio y se tomó un registro anecdótico 
de una clase de ciencias naturales. Fase 2, el GE participó durante 10 sesiones en el programa 
instruccional y el GC continuó con las actividades institucionales. Fase 3, se audiograbó y registró 
otra clase. Se encontraron diferencias significativas con respecto a la promoción de interacciones 
sustitutivas referenciales (ISR) entre ambos grupos en la clase observada después de la instruc-
ción, a favor del GE. No se logró incrementar el tiempo dedicado a la promoción de interacciones 
sustitutivas no referenciales (ISNR). Se discuten las posibles explicaciones del porqué se logró el 
cambio en la promoción de ISR y no así con respecto a la promoción de ISNR, y se proponen líneas 
de investigación derivadas de la investigación. 

F 
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Palabras clave: Formación docente, ciencias naturales, interacciones sustitutivas, educación pri-
maria, conducta compleja. 

Abstract 

The effect that an instructional program aimed at second-grade teachers has on the time that teach-
ers spend promoting substitute interactions in their class, was evaluated. Three central elements 
were incorporated in the instructional program: 1) the differentiation of the functional levels pro-
posed by Ribes and López (1985), 2) the analysis of an instructional sequence developed by the 
researchers and 3) the planning of three classes, as well as the feedback to the realization of those 
planned classes. Twenty teachers, belonging to 10 public schools in Mexico, participated in the 
research. Schools were randomly divided into experimental (EG) and control (CG) groups, leaving 
10 teachers in each group. Phase 1, an audio recording was made and an anecdotal record was 
taken from a natural sciences class. Phase 2, the EG participated during 10 sessions in the instruc-
tional program and the CG continued with the institutional activities. Phase 3, another class was 
audio recorded. Significant differences were found regarding the promotion of referential substitu-
tion interactions (RSI) between both groups in the class that was observed after the instruction, in 
favor of the EG. It was not possible to increase the time dedicated to the promotion of non-referential 
substitutive interactions (ISNR). The possible explanations of why the change in the promotion of 
ISR was achieved and not so with respect to the promotion of ISNR are discussed, and lines of 
research derived from the research are proposed. 

Keywords: Teacher training, natural sciences, substitute interactions, primary education, complex 
behavior. 

 

INTRODUCCIÓN 

El logro académico de los estudiantes que 
asisten a la educación básica se ve afectado 
por factores socioeconómicos, escolares, fa-
miliares y del propio alumno (Robles et al., 
2017). La calidad de la enseñanza o lo que 
el docente hace durante las clases es uno de 
los factores escolares que se relaciona con 
el aprendizaje de los estudiantes (Backhoff et 
al., 2008a; Backhoff et al., 2008b; Cameron 
et al., 2008). La calidad de la enseñanza de-
pende principalmente de las competencias 
profesionales desarrolladas por el docente 
durante la formación inicial, así como de su 
experiencia, actualización y capacitación a lo 
largo de su vida laboral. Sin embargo, a pe-
sar de que los docentes mexicanos reportan 
gran asistencia a los cursos y talleres de ac-
tualización, no existe evidencia que la asis-
tencia a éstos haya tenido un efecto positivo 
sobre el aprendizaje de los alumnos (Cor-
dero et al., 2017). 

Medrano (2013), al presentar la información 
obtenida en la Encuesta Internacional sobre 
la Enseñanza y el Aprendizaje 2013, acerca 
de la participación del docente de educación 
primaria en actividades de desarrollo profe-
sional, reporta que el 97% de los docentes 
indicaron haber participado en ellas, y que 
las actividades que más se reportan son la 
asistencia a cursos y talleres. Estos cursos y 
talleres, en su mayoría, se impartieron fuera 
del centro escolar y se orientaron principal-
mente a tres temas; el conocimiento del plan 
y programas de estudios, estrategias peda-
gógicas para la enseñanza de contenidos, 
así como el conocimiento y comprensión de 
los contenidos de las asignaturas. 

Las estrategias pedagógicas instruidas du-
rante dichos cursos no han conducido a la 
mayoría de los docentes a promover en sus 
alumnos las habilidades y competencias es-
tablecidas como objetivo por la SEP para las 
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asignaturas de ciencias. En el plan de estu-
dios se señalan habilidades tales como de-
ducir, inferir, predecir, entre otras; no obs-
tante, existe evidencia de que la mayoría de 
los docentes dedica un porcentaje alto del 
tiempo de la clase (80-100%) a actividades 
de colorear, recortar, escuchar, copiar, repe-
tir, clasificar y seleccionar información (Ba-
zán et al., 2009; Fernández y Tusset, 2008; 
Guevara et al., 2005; Mares et al., 2018a; 
Mares et al., 2018b) que son insuficientes 
para el desarrollo de dichas habilidades. 

En la presente investigación se analiza el 
efecto de un programa instruccional dirigido 
a docentes de primaria, que tiene como ob-
jetivo que los maestros instrumenten prácti-
cas de enseñanza orientadas hacia la pro-
moción de interacciones asociadas al desa-
rrollo de competencias complejas (inferir, ex-
plicar). Este programa se fundamenta en el 
aparato conceptual construido desde la psi-
cología interconductual (Kantor y Smith, 
1975; Ribes y López, 1985) y la investigación 
empírica derivada del mismo (Arroyo y Ma-
res, 2009; Arroyo et al., 2008; Bazán y Ma-
res, 2002; Mares, 2001; Morales et al., 2005; 
Pacheco et al., 2005; Rocha et al., 2018). 

Desde dicha perspectiva es posible distinguir 
cinco niveles de interacción del alumno con 
los objetos de la ciencia, lo cual permite dife-
renciar prácticas de enseñanza que promue-
van el desarrollo de habilidades y competen-
cias complejas.  

Los tres primeros niveles de interacción se 
caracterizan por estructuras funcionales que 
incluyen sólo elementos presentes en la si-
tuación, por esto se les agrupa como intrasi-
tuacionales. Requerimientos típicos de estos 
niveles de interacción en el aula son solicitar 
que se: copie lo escrito en el pizarrón, escu-
che, seleccione información de un texto o 
discurso, coloree o recorte imágenes, entre 
otras.  

Los niveles más complejos, sustitutivo refe-
rencial (SR) y sustitutivo no referencial 
(SNR), requieren necesariamente la partici-
pación del lenguaje. En el SR en términos 
funcionales, el sujeto se desliga de la situa-
ción al poner en contacto a otra persona, a 
través del lenguaje, con eventos no presen-
tes y lograr la transformación de la interac-
ción del otro con los eventos referidos. El 
SNR involucra, además, un desligamiento 
del evento concreto mismo, porque el indivi-
duo ya no está interactuando con ellos, sino 
con las relaciones construidas a través de 
lenguajes altamente estructurados y con 
base en éstos deriva formas de actuación, 
predicciones o transforma los mismos siste-
mas lingüísticos. Ejemplos de requerimien-
tos que promueven estos niveles son pedir 
que los alumnos refieran experiencias con-
cretas y las relacionen con el tema de la 
clase, formular preguntas del tipo ¿Qué pa-
saría si...?, solicitar la explicación de fenóme-
nos o eventos no vistos en clase pero que 
pueden ser explicados con lo trabajado en la 
escuela, o la realización de inferencias basa-
das en las relaciones explícitas entre los con-
ceptos técnicos, realizar experimentos u ob-
servaciones y solicitar la explicación de lo 
ocurrido, entre otras. 

Diversos estudios empíricos derivados de 
esta perspectiva han analizado lo efectos del 
nivel funcional de instrucción sobre el grado 
de transferencia del aprendizaje en alumnos 
de diferentes niveles escolares (Arroyo y Ma-
res, 2009; Arroyo et al., 2008; Bazán y Ma-
res, 2002; Mares, 2001; Mares et al., 1993; 
Morales et al., 2005; Pacheco et al., 2005). 
En general, los resultados de estas investi-
gaciones, en su mayoría de corte experimen-
tal, aportan evidencia a favor de que las ha-
bilidades y competencias entrenadas en un 
nivel funcional superior se transfieren a los 
niveles inferiores, y que un entrenamiento en 
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los niveles sustitutivos incrementa la tenden-
cia a generalizar o aplicar lo aprendido en un 
contexto diferente del entrenado. Resultados 
en la misma dirección también se han obte-
nido en investigaciones realizadas directa-
mente en los salones de clase (Mares et al., 
2013; Rocha et al., 2018). 

En el estudio de Mares et al. (2013) se de-
tectó la relación existente entre el tiempo de-
dicado durante la clase a la promoción de in-
teracciones sustitutivas y la ejecución en una 
prueba de inferencia. En este trabajo partici-
paron 15 maestros y 340 alumnos pertene-
cientes a los grupos de los 15 maestros de 
primero de primaria. Dos clases de cada 
grupo fueron filmadas durante la enseñanza 
del Español y se aplicó una prueba con reac-
tivos de inferencia al inicio y al final del pe-
ríodo escolar. Se obtuvieron correlaciones 
moderadas y significativas entre el tiempo 
dedicado a la promoción de interacciones 
sustitutivas durante las clases y el puntaje 
obtenido en la prueba de inferencia. También 
se formaron dos grupos en términos del 
tiempo dedicado a la promoción de interac-
ciones sustitutivas y se analizaron las dife-
rencias entre ellos con respecto al puntaje 
obtenido en la tarea de inferencia. Se encon-
traron diferencias significativas entre los que 
dedicaron entre 0 y 1% del tiempo de las dos 
clases observadas a la promoción de estas 
interacciones y los que dedicaron entre 13 y 
el 30%. De tal manera que los grupos que 
dedicaron más tiempo a la promoción de in-
teracciones sustitutivas obtuvieron mejores 
puntajes en la tarea de inferencia. 

En otra investigación Rocha et al. (2018) 
compararon el efecto sobre el aprendizaje y 
la transferencia de un entrenamiento en lec-
tura en niveles solo sustitutivos, versus un 
entrenamiento en niveles sustitutivos y pre-
sustitutivos. En este caso, los participantes 
fueron 75 alumnos de segundo grado de pri-
maria de tres grupos escolares, y el diseño 

fue de grupo control-experimentales, preeva-
luación-posevaluación. Los grupos se carac-
terizaron por: 1) instrucción en lectura con 
preguntas que promueven interacciones sus-
titutivas, 2) instrucción con ejercicios y pre-
guntas en todos los niveles funcionales y 3) 
sin instrucción adicional. La evaluación apli-
cada antes y después de la instrucción con-
sistió en una tarea de lectura con ejercicios 
que evaluaban todos los niveles funcionales. 
Los resultados mostraron diferencias signifi-
cativas entre el grupo control y los grupos ex-
perimentales en la posevaluación a favor de 
los grupos experimentales; también se en-
contraron diferencias significativas entre am-
bos grupos experimentales con respecto a 
los puntajes obtenidos en los reactivos que 
evaluaban el nivel sustitutivo referencial, a 
favor del grupo instruido en lectura em-
pleando solo preguntas que promueven in-
teracciones sustitutivas referenciales. 

En otros estudios, derivados del campo de la 
evaluación formativa se han analizado el tipo 
de preguntas que los docentes formulan a los 
alumnos durante la enseñanza de las cien-
cias (Chin, 2007; Eliasson et al., 2017; Ruiz-
Primo, 2011; Ruiz-Primo y Furtak, 2006). En 
estos estudios se señala que las preguntas 
cerradas, que implican una sola respuesta 
válida, plantean una baja demanda cognitiva. 
Mientras que las preguntas abiertas, aque-
llas que tienen múltiples posibilidades de res-
puestas válidas, plantean una alta demanda 
cognitiva. Sin embargo, en el estudio reali-
zado en México por Rojas (2019), en el nivel 
de secundaria, se encontró́ que el 98% de las 
preguntas presentadas por los profesores 
eran cerradas. 

Considerando los hallazgos anteriores, en 
los que básicamente se encuentra que una 
tercera parte de los grupos observados de-
dica un porcentaje alto del tiempo de la clase 
(80-100%) a actividades de escucha, copia, 
recorte, coloreo, repetición y selección de la 
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información, ubicados conceptualmente 
como intrasituacionales, resulta necesario 
que los cursos de actualización, dirigidos a 
los maestros, se orienten hacia el aprendi-
zaje de estrategias didácticas que promue-
van interacciones sustitutivas entre los alum-
nos y los objetos de la ciencia. 

En otra línea de investigación de corte obser-
vacional, realizados desde una perspectiva 
interconductual, se ha reportado que cuando 
los maestros formulan preguntas (no litera-
les, abiertas) que demandan interacciones 
sustitutivas de los alumnos con los eventos 
de estudio propios de la asignatura, ante la 
dificultad de los estudiantes para elaborar 
una respuesta pertinente, los maestros optan 
por elaborar ellos mismos la respuesta (Ma-
res et al., 2018a y 2018b). 

Lo anterior señala la dificultad de los docen-
tes para generar intercambios verbales que 
instiguen las respuestas pertinentes, a través 
de la formulación de nuevas preguntas, recu-
rriendo a ejemplos o analogías y a experien-
cias anteriores, entre otras opciones. Tam-
bién se ha reportado la escasa práctica do-
cente orientada hacia propiciar la elabora-
ción de explicaciones o descripciones en len-
guaje ordinario y técnico por parte de los 
alumnos de las relaciones observadas, con-
centrando la atención, casi de manera exclu-
siva, en la realización de las actividades 
prácticas descuidando los elementos lingüís-
ticos (Mares et al., 2020).  

En resumen, desde el campo de la investiga-
ción interconductual se ha señalado la impor-
tancia de la formulación de preguntas que di-
rigen a los estudiantes a interactuar con los 
eventos de la ciencia de manera sustitutiva. 
Así, la formulación de preguntas que dirigen 
a los estudiantes a integrar experiencias di-
versas con un mismo grupo de objetos y 
eventos de una disciplina mediante el len-
guaje, constituyen un elemento central para 

que los alumnos logren las habilidades y 
competencias complejas indicadas por la 
SEP. Además, unido a la capacidad para la 
formulación de preguntas promotoras de in-
teracciones sustitutivas, se requiere también 
el desarrollo de competencias docentes 
orientadas a generar intercambios verbales 
que instiguen las respuestas pertinentes, y 
guíen a los estudiantes a la generación de 
expresiones lingüísticas no elaboradas an-
tes, conceptualizadas generalmente como 
inferencias, predicciones, análisis, reflexio-
nes u otras. 

Considerando los hallazgos mencionados, 
se vuelve necesario orientar la actualización 
docente hacia el desarrollo de habilidades y 
competencias para: 1) modelar ante los 
alumnos el contacto lingüístico y el contacto 
directo con los eventos o con sus similares 
funcionales, 2) formular preguntas especial-
mente del tipo sustitutivo e instigar las res-
puestas pertinentes, 3) ampliar y perfeccio-
nar las expresiones verbales de todos los 
alumnos, y 4) integrar o coordinar las expre-
siones relacionales propias de la ciencia con 
la observación y contacto con los eventos, a 
través de actividades prácticas o de investi-
gación. 

Atendiendo a los planteamientos desarrolla-
dos en párrafos anteriores, se procedió a ela-
borar un programa instruccional destinado a 
los maestros de primaria para lograr incre-
mentar, durante sus clases, las actividades 
dirigidas a la promoción de interacciones 
sustitutivas. En el programa instruccional se 
emplea como herramienta central los libros 
de texto gratuitos elaborados por la SEP. 
Esto se fundamenta en: 1) casi todos los es-
tudiantes de primaria tienen acceso a ellos, 
2) la urgente necesidad de desarrollar una 
lectura y escritura funcional en los alumnos 
de primaria, y 3) diversos estudios documen-
tan el empleo de estos libros por la mayoría 
de los docentes para el desarrollo de su 
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clase (Romagnoli y Massa, 2016; Weiss et al; 
2019).  

El objetivo de la investigación fue evaluar el 
efecto del programa instruccional dirigido a 
los maestros sobre el tiempo de la clase de-
dicado a la promoción de interacciones sus-
titutivas. 

MÉTODO 

Participantes  

Veinte docentes de segundo grado de prima-
ria, adscritos a 10 escuelas del Municipio de 
Tlalnepantla, Estado de México aceptaron 
participar en la investigación. Las diez escue-
las se asignaron al azar, cinco al grupo expe-
rimental y cinco al grupo control. Los veinte 
docentes participantes contaban con el 
grado de licenciatura, obtenido en diferentes 
instituciones de formación de docentes. 
Siete tenían una antigüedad entre 1 y 5 años, 
seis contaban con una antigüedad entre 6 y 
10 años y los siete restantes tenían más de 
11 años de antigüedad. Nueve maestros ha-
bían asistido al menos a un curso de actuali-
zación docente, cinco habían tomado entre 
dos y tres cursos y los seis restantes habían 
asistido a cuatro o más cursos. 

Materiales 

Para el registro de las clases de los profeso-
res se emplearon cinco grabadoras de audio, 
cinco cuadernos y plumas y cinco cámaras 
fotográficas de celulares. Para la fase de in-
tervención se emplearon 10 manuales de 
instrucción para profesores, cinco carteles, y 
los libros de texto de Exploración de la Natu-
raleza y la Sociedad de segundo grado.  

Manual de Instrucción. Tiene una extensión 
de 10 cuartillas, la primera y la segunda co-
rresponden a la carátula y el índice, en las 
páginas siguientes se incluye: a) una breve 
introducción y los objetivos del programa, b) 

una tabla con los niveles funcionales, su de-
finición, y ejemplos de interacciones de cada 
nivel, c) la secuencia de actividades para lle-
var a cabo las clases (anexo 1), d) las reco-
mendaciones para realizar la planeación de 
la clase, y e) una lección modificada a ma-
nera de ejemplo. 

Cartel. Los carteles incluyeron una tabla de 
tres columnas que especificó: a) el nivel fun-
cional de interacción, b) un resumen de la de-
finición conceptual y, c) ejemplos de activida-
des de cada nivel. También incluyó la se-
cuencia de actividades para llevar a cabo las 
clases.  

Categorías de Análisis 

Para detectar los cambios observados en la 
práctica docente se consideró el tiempo de la 
clase dedicado a la promoción de interaccio-
nes sustitutivas, relativo a la duración de la 
clase. Se emplearon, con ligeras modifica-
ciones, dos de las categorías desarrolladas 
por Mares et al. (2004) para identificar los 
momentos en los cuales el maestro del grupo 
promueve interacciones sustitutivas entre los 
alumnos y los objetos/eventos de la disci-
plina abordada. 

Actividades que Propician Interacciones 
Sustitutivo-referenciales (ISR). A continua-
ción, se enlistan.  

1. El maestro elabora preguntas para que los 
niños refieran sus experiencias directas con 
el tema de la lección. Uno o varios de ellos 
reportan sus experiencias. 

2. Pide que los alumnos lean los títulos, sub-
títulos e imágenes, para que digan de lo que 
suponen trata la lección, uno o varios niños 
realizan la traducción. 

3. Involucra a los niños en una actividad 
práctica que permite su acercamiento directo 
con los fenómenos de estudio o con alguna 
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representación de los mismos, explica la vin-
culación de la actividad con tales fenómenos 
y realiza preguntas que requieren que el niño 
describa o explique lo observado. Uno o va-
rios niños contestan de manera pertinente. 

4. Formula preguntas orientadas a que los ni-
ños elaboren relaciones concretas entre ob-
jetos, organismos o eventos; ellos las elabo-
ran (causa-efecto, temporalidad, condiciona-
lidad, igualdad, oposición). 

5. Solicita que los alumnos infieran lo que pa-
saría en situaciones hipotéticas, ellos res-
ponden con base en la experiencia y el cono-
cimiento concreto. 

Actividades que Propician Interacciones 
Sustitutivo - no referenciales (ISNR). Se con-
sideran las siguientes: 

1. Solicita que los niños emitan un juicio ar-
gumentando con base en reglas o definicio-
nes; uno o varios hacen la actividad. 

2. Solicita que los alumnos elaboren reglas 
de relación entre ellos que produzcan cam-
bios en su propia conducta lingüística y en la 
del grupo; los niños se ajustan a la demanda 
del maestro. 

3. Los estudiantes elaboran inferencias o 
predicciones con base en la lógica del sis-
tema conceptual ante preguntas de natura-
leza hipotética. 

4. Solicita la organización de objetos o even-
tos atendiendo a definiciones y la argumen-
tación del porqué de su organización, algu-
nos niños lo hacen. 

Escenario 

Las audio-grabaciones se llevaron a cabo en 
los salones de clases de los maestros parti-
cipantes, mientras que las sesiones de ins-
trucción se realizaron en los espacios indica-
dos por los directores de cada escuela, tales 
como lugar de juntas, salón de cómputo, o 
salón de clases del profesor. 

Procedimiento 

En una reunión de trabajo en la cual se en-
tregaron constancias a los profesores y di-
rectores por haber colaborado en una inves-
tigación observacional, se les invitó a partici-
par en la presente investigación. Se explicó 
que al principio 10 docentes participarían en 
el curso-taller y 10 docentes sólo serían au-
dio-grabados, y que estos últimos recibirían 
la instrucción al concluir los 10 primeros. Con 
base en esta reunión se acordaron las es-
cuelas que participarían en la investigación. 

Una vez definidos los grupos, se asistió a 
cada escuela y se presentó al director y a los 
docentes la versión ejecutiva del proyecto, y 
se acordó con los docentes y el director los 
horarios y lugares de trabajo. 

Fase 1. Observación inicial. Para determinar 
el tiempo dedicado a la promoción de inter-
acciones sustitutivas por parte de los 20 do-
centes participantes, dos investigadores au-
dio grabaron y registraron anecdóticamente 
una clase, correspondiente a la materia de 
exploración de la naturaleza y la sociedad.  

Fase 2. Implementación del programa ins-
truccional. Antes de iniciar el programa, se 
entregó a los 10 docentes del grupo experi-
mental el manual de instrucción previamente 
reportado. Los otros 10 docentes formaron el 
grupo control y continuaron con sus activida-
des institucionalmente planeadas. 

El programa instruccional tuvo una duración 
de 10 sesiones de aproximadamente 50 mi-
nutos, siete de ellas fueron de intercambio 
con el investigador y tres correspondieron a 
las clases observadas por el investigador. 

La instrucción se distribuyó de la manera si-
guiente: 1) Dos sesiones se dedicaron a la 
diferenciación de niveles funcionales y a pre-
sentar y elaborar ejemplos de actividades re-
lacionadas con los distintos niveles, 2) dos 
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en donde se trabajó la secuencia de activida-
des a realizar durante las clases, 3) tres en 
donde se planearon las clases con base en 
los libros de texto y, 4) de manera intercalada 
con las planeaciones se realizaron tres se-
siones de observación (registro anecdótico) 
de las clases planeadas. Después de cada 
clase observada se dedicó tiempo en la se-
sión siguiente para retroalimentar a los do-
centes. 

Las sesiones de instrucción se llevaron a 
cabo de manera individual o con la participa-
ción de dos docentes en la escuela en donde 
los maestros laboraban. El cartel siempre es-
tuvo presente durante dichas sesiones y fun-
cionó como apoyo para que los maestros pu-
dieran recurrir a las definiciones, observar al-
gunos ejemplos y reflexionar con el investi-
gador. Estas sesiones fueron interactivas, de 
tal forma que en la sección relativa a la dife-
renciación de los niveles funcionales cons-
tantemente se formulaban preguntas, se pe-
dían ejemplos por parte del docente, y con 
base en la definición se analizaba el porqué 
podían ser o no considerados pertinentes. En 
la sección de la secuencia de actividades se 
formulaban preguntas acerca del tipo de ha-
bilidades y competencias que las diferentes 
actividades de la clase promovían, así como 
de la dinámica que éstas podían generar, es-
tableciendo un intercambio de ideas con el 
investigador. Para la sección relativa a la pla-
neación de las clases, se llevó a cabo una 
estrategia de desvanecimiento del apoyo 
proporcionado por el investigador para la pla-
neación de la misma, así que la primera pla-
neación la elaboraron de manera conjunta y 
la última la elaboró el docente recibiendo 
solo la retroalimentación y sugerencias del 
investigador si esto resultaba necesario. 

Fase 3. Observación final. Una semana des-
pués de terminar las sesiones del programa 
instruccional, se solicitó nuevamente a los 20 
docentes participantes grabar con audio una 
clase diferente en la materia de Exploración 
de la naturaleza y la sociedad, procediendo 
de la misma manera que en la fase 1. 

RESULTADOS 

Datos relativos a la primera y la última obser-
vación 

Promoción de interacciones sustitutivas refe-
renciales. En la Figura 1 se presenta el por-
centaje del tiempo dedicado a la promoción 
de interacciones sustitutivas referenciales 
por parte de los maestros del grupo control 
en las clases audio-grabadas al inicio y al fi-
nal de la investigación. Como puede obser-
varse, en la primera clase, cuatro maestros 
promovieron ISR entre un 4% y un 10% del 
tiempo de la clase, tres promovieron este tipo 
de interacciones entre un 12% y un 17%, y 
tres lo hicieron entre un 21% y un 26% del 
tiempo. En la última clase audio-grabada fue-
ron seis maestros los que promovieron ISR 
el 10% o menos del tiempo de la clase (entre 
el 3% y el 10%), cuatro entre el 12% y el 14% 
y ninguno lo hizo arriba del 20%. Lo cual in-
dica que en la segunda clase se dedicó me-
nos tiempo a la promoción de ISR que en la 
primera. 

La figura 1 permite observar que en la última 
clase solo dos maestros dedicaron más 
tiempo a la promoción de ISR, siete promo-
vieron menos, y en uno de ellos práctica-
mente no se observó cambio. El mayor 
tiempo de la clase dedicado a la promoción 
de ISR ocurrió en la primera clase, con cua-
tro maestros que ocuparon el 17%, 21%, 
22% y 26% del tiempo en promover estas in-
teracciones complejas. 
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Figura 1. Tiempo dedicado a la promoción de interacciones sustitutivas referenciales durante la 
preevaluación y la posevaluación.
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En la gráfica inferior de la Figura 1 se presen-
tan ahora los datos de la primera y la última 
clase observadas del grupo experimental. En 
la primera clase, cuatro maestros promovie-
ron ISR entre un 5% y un 10% del tiempo de 
la clase, tres dedicaron entre el 11% y el 17% 
del tiempo a promover dichas interacciones 
y tres lo hicieron entre el 22% y el 26%. En la 
última clase grabada, que ellos planearon sin 
el apoyo del investigador, un docente dedicó 
el 18% del tiempo de la clase a la promoción 
de interacciones complejas, cuatro maestros 
lo hicieron entre el 21% y el 29%, dos promo-
vieron entre el 32% y el 39%, y tres más de-
dicaron arriba del 40% del tiempo de la clase 
a la promoción de este tipo de interacción. 
Así, durante la última clase los docentes del 
grupo experimental incrementaron el porcen-
taje del tiempo dedicado a la promoción de 
ISR. 

A diferencia del grupo control, en el grupo ex-
perimental nueve docentes dedicaron más 
tiempo a la promoción de ISR en la última 
clase que en la primera, y solo uno de los 
diez maestros participantes promovió menos 
tiempo ISR en la última clase. 

Con el propósito de analizar si había diferen-
cias significativas antes de la intervención 
entre el grupo control y el experimental, se 
aplicó la prueba U de Mann Whitney y no se 
encontraron diferencias entre ambos grupos 
con respecto al porcentaje de tiempo dedi-
cado a la promoción de interacciones susti-
tutivas referenciales (Z = -0.189; p = 0.870; n 
= 19). 

Al aplicar la misma prueba después de la ins-
trucción, se encontraron diferencias signifi-
cativas entre ambos grupos (Z = -3.780; p = 
.000; n = 19). 

Promoción de interacciones sustitutivas no 
referenciales. El tipo de interacciones más 
complejas, vinculadas al lenguaje científico 

no se presentó en ninguno de los grupos ob-
servados, ni antes ni después de la instruc-
ción. 

Temas de las Clases 

Los temas desarrollados durante todas las 
clases observadas fueron muy variados y, 
con el propósito de conocer si éstos se rela-
cionaron de alguna manera con el tiempo de-
dicado a la promoción de interacciones sus-
titutivas se procedió a hacer una lista de los 
temas y relacionarlos con la variable medida. 
No fue posible encontrar relación alguna en-
tre el tema visto en la clase y el tiempo dedi-
cado a la promoción de interacciones susti-
tutivas. Impartiendo el mismo tema, algunos 
maestros dedicaron más tiempo a la promo-
ción de interacciones sustitutivas y otros muy 
poco. 

Principales prácticas observadas 

De las prácticas docentes que promovían in-
teracciones sustitutivas se analizó cuáles 
eran las que más se presentaban, se encon-
tró que la categoría referida a solicitar que los 
niños refieran sus experiencias directas con 
el tema de la lección fue la que dominó las 
interacciones incluidas como sustitutivas re-
ferenciales. Las categorías relativas a Invo-
lucrar a los niños en una actividad práctica 
que permite su acercamiento directo con los 
fenómenos de estudio o con alguna repre-
sentación de los mismos, y solicitar la des-
cripción o explicación de lo observado, así 
como la formulación de preguntas para que 
los alumnos elaboren relaciones entre obje-
tos, organismo o eventos, prácticamente no 
se presentaron. 

También en pocas ocasiones se presentó la 
categoría referida a la formulación de pre-
guntas hipotéticas ante las cuales lo alumnos 
responden con base en sus experiencias o 
conocimiento concreto. Un ejemplo de esta 
última es: Maestra (M)- ¿Qué pasaría 
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cuando al agua de los ríos y los mares les da 
el sol directamente todo el tiempo, está el sol 
bien fuerte, bien fuerte qué creen que pase? 
Alumno (A) - Se calienta el agua. M- ¿Y qué 
sucede con esa agua? A- Explota. M- ¿Qué 
sucede con esa agua Omar? Está muy ca-
liente porque el sol ya la calentó, entonces el 
agua en que comienza a convertirse, a ver 
Marina. A- Saca humo. M- ¿Cómo se llama 
ese estado del agua? A- Gaseoso. M- Ga-
seoso, gaseoso sale ¿Quién no ha partici-
pado?... 

DISCUSIÓN 

Con base en los resultados, es posible afir-
mar que a través de la instrucción dada a los 
docentes se logró incrementar el tiempo de-
dicado a la promoción de interacciones sus-
titutivas referenciales (ISR), modificando de 
esta manera su práctica docente. No obs-
tante, la promoción de interacciones sustitu-
tivas no referenciales (ISNR) no se vio afec-
tada por el programa instruccional dado a los 
docentes.  

Las ISNR demandan el trabajo con algunos 
conceptos claramente definidos, ya sea para 
que los alumnos argumenten ciertos agrupa-
mientos (de objetos, animales u otros) con 
base en dichas definiciones o para que ana-
licen diferentes aspectos de la realidad em-
pleando los conceptos o haciendo prediccio-
nes con base en ellos, esto requiere fomen-
tar el uso del lenguaje disciplinar para inter-
actuar con el medio que los rodea deman-
dando la abstracción característica de estos 
lenguajes.  

En muchas de las clases observadas, aún en 
grados superiores, esto difícilmente sucede. 
Desde segundo grado de primaria, en los 
programas se incluyen conceptos como se-
res vivos vs no vivos, animales y plantas, no 
obstante a pesar de que la mayoría de los 
alumnos, debido al uso de dichos términos 
en el lenguaje diario, son capaces de agrupar 

de manera adecuada ejemplos pertenecien-
tes a estas clases, la instrucción se concen-
tra en estas agrupaciones, recorte y coloreo 
o hablar sobre lo que los alumnos ya cono-
cen, y se descuida lo que realmente sería no-
vedoso para ellos, que es el trabajo con los 
conceptos y sus definiciones, que llevaría a 
los estudiantes a ir más allá de lo concreto y 
empezar a adentrarse en el manejo de las 
abstracciones y lo que puede hacerse con 
ellas. 

La instrucción impartida por los investigado-
res se orientó principalmente hacia la formu-
lación de preguntas complejas, a que los do-
centes relacionaran lo tratado en clase con 
las experiencias y conocimientos de los 
alumnos, a ampliar los intercambios verbales 
con los estudiantes, a dar espacio a la parti-
cipación de los educandos a través de la for-
mulación de preguntas que fueran más allá 
de la simple repetición, y esto justo fue lo que 
más incrementó. No se instruyó, de manera 
explícita, el cómo los docentes podrían tra-
bajar con ciertos conceptos sencillos y sus 
definiciones y qué actividades realizar para 
que a la hora de clasificar los niños aprendan 
a argumentar con base en la definición de di-
chos conceptos. Esto último revela la nece-
sidad de ampliar y mejorar el programa ins-
truccional en el sentido de fortalecer la actua-
lización docente hacia el desarrollo de habili-
dades y competencias orientadas hacia el 
uso de definiciones para analizar, describir, 
razonar, argumentar y hacer inferencias 
acerca de su ambiente.   

Los resultados referidos al porcentaje de 
tiempo dedicado a la promoción de interac-
ciones presustitutivas durante la primera ob-
servación, van en la misma dirección que lo 
reportado en investigaciones previas (Bazán 
et al., 2009; Fernández y Tusset, 2008; Gue-
vara et al., 2005; Mares et al., 2018a; Mares 
et al., 2018b) en donde la mayoría de los 
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maestros dedicaron menos tiempo a la pro-
moción de interacciones sustitutivas y más 
tiempo a la promoción de interacciones pre-
sustitutivas o intrasituacionales. En este 
caso, se encontró que 14 de los 20 maestros 
participantes (70% de ellos), en la primera 
observación, dedicaron entre el 83% y el 
95% del tiempo de la clase a la promoción de 
interacciones de copia, escucha, recorte, co-
loreo, pegado, repetición y selección de la in-
formación.  

Con la instrucción, el tiempo dedicado a pro-
mover interacciones intrasituacionales dismi-
nuyó en el grupo experimental, observán-
dose que el 80% de los maestros dedicaron 
entre el 55% y el 71% del tiempo a la promo-
ción de este tipo de interacciones y sólo dos 
de ellos las promovieron entre el 79% y 82% 
del tiempo de la clase. De esta manera, se 
resaltan las características del programa de 
formación docente aquí desarrollado, que a 
diferencia de los cursos y talleres reportados 
previamente por Medrano (2013), permiten 
impactar de manera positiva sobre la práctica 
docente. Esto se logró a través de: 1) una 
instrucción en los elementos teóricos del mo-
delo de forma interactiva, es decir a través de 
preguntas y solicitudes de ejemplos; 2) ela-
boración previa con el docente de las activi-
dades a realizar en la situación de ense-

ñanza real y su desvanecimiento, y 3) obser-
vación y retroalimentación del desempeño 
docente in situ. 

Aun cuando, en esta investigación no fue po-
sible evaluar la diferencia en el aprendizaje y 
aplicación de lo aprendido por los alumnos 
en contextos distintos, es posible suponer 
con base en investigaciones previas (Mares 
et al., 2013; Rocha et al., 2018) que los cam-
bios logrados en la práctica docente al incre-
mentar el tiempo dedicado a la promoción de 
interacciones sustitutivas favorezcan la for-
mación de los estudiantes y el desarrollo de 
sus competencias. 

Entre las posibles líneas de investigación de-
rivadas de esta investigación podríamos indi-
car: 1) evaluar diversas ampliaciones del pro-
grama incorporando el desarrollo de habili-
dades y competencias hacia el uso de defini-
ciones para trabajar con el ambiente físico y 
social, 2) evaluar directamente el efecto del 
programa no solo sobre la ejecución de los 
docentes en el aula sino también sobre el 
aprendizaje de los alumnos, 3) adaptar el 
programa para el trabajo en ambientes vir-
tuales y evaluar su efectividad, 4) replicar de 
manera sistemática investigaciones en diver-
sos ambientes escolares en México, con el 
fin de analizar el efecto de diversos paráme-
tros y lograr mejorar los procedimientos de 
enseñanza.
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ANEXO 1 
SECUENCIA DIDÁCTICA 

1. Lectura repetida del título y planteamiento del objetivo. Formulación de preguntas encaminadas a 
la aclaración de los términos técnicos y definición sencilla de los mismos. 

2. Lectura repetida de los párrafos y elaboración de preguntas acerca de: a) palabras desconocidas 
(¿qué palabras no conocen? ), b) preguntas que lleven al estudiante a relacionar el tema con sus 
experiencias. (¿Ustedes han hecho… han visto… ?), c) preguntas de inferencia, que lleven al alumno 
a anticipar sucesos con base en la información contenida en el párrafo o con base en lo que ellos ya 
saben sobre el tema, procurando el uso del lenguaje técnico (de la ciencia). 

3. Cuando se presentan imágenes se recomienda formular preguntas que se relacionen con el obje-
tivo. Pedir que las observen y Preguntar ¿qué sucede en la imagen?  

4. Planteamiento de preguntas para promover el desarrollo de competencias lingüisticas en niveles 
sustitutivos (4 y 5). a) Qué pasaría si…?, b) ¿por qué sucede…?, c) con base en la información con-
tenida en el texto ¿qué harías para…? 

5. Instigación de las respuestas pertinentes. Se trata de dirigir a los alumnos a una respuesta perti-
nente. No dar la respuesta, sino elaborar más preguntas, presentar ejemplos, recordar experiencias 
con el fin que los alumnos la elaboren ellos mismos. Si no la alcanzan la da el profesor pero la vincula 
con las pistas dadas por él mismo, o se vuelve a leer el texto. 

6. Ampliación y perfeccionamiento de la respuesta pertinente. a) Ampliar la respuesta de los alumnos 
incorporando elementos de información, lenguaje científico y perfeccionando la sintaxis, b) solicitar 
que los alumnos reproduzcan la elaboración verbal de la maestra, c) repetir las palabras técnicas, 
nuevas o difíciles de pronunciar. 

7. Ejercitación de la respuesta pertinente. a) Después de que los niños elaboran la respuesta correcta 
decirla en voz alta y de manera más precisa para que los demás la escuchen, b) pedir a otros niños 
que no estén muy atentos que la formulen otra vez, ya sea planteando la misma pregunta o pidiendo 
¿a qué conclusión llegamos?, c) pedir que la escriban en sus cuadernos, d) pasar a los mesabancos, 
supervisar y en su caso buscar que el alumno por sí mismo identifique las respuestas erróneas. 

8. Establecer un tiempo para realizar las actividades. a) Los alumnos que concluyan antes del tiempo, 
pueden pasar con otros equipos para apoyarlos, reconociendo el profesor el valor de su apoyo hacia 
los compañeros, b) concluido el tiempo, dejar la tarea para la casa y supervisar, en la siguiente clase, 
su conclusión. 

9. Llevar a cabo sólo los ejercicios y experimentos que estén directamente vinculados al objetivo. 
Plantear las preguntas complejas durante la realización del experimento y no al final, para así dar 
tiempo a contestarlas antes de que termine la clase. 

10. Resolver los ejercicios de manera grupal y posteriormente solicitar el trabajo individual. 

11. Solicitar que los propios alumnos revisen los ejercicios realizados por sus compañeros. a) Inter-
cambiar los cuadernos o libros, b) el profesor indica los criterios para revisar el ejercicio y algunos 
niños leen las respuestas de sus compañeros, c) el profesor pregunta qué opinan y recuerda los cri-
terios de la tarea. 

12. Establecer la aceptación y tolerancia hacia todos los niños y niñas. a) Escuchar en silencio y 
sentados cuando otros hablan, b) dar oportunidad a los niños menos participativos, c) respetar turnos 
al participar (si sabes la respuesta no la digas, espera tu turno), d) especificar la dinámica de partici-
pación (levantar la mano sin hablar), e) el respeto es mutuo, si quieres que te escuchen debes escu-
char. f) evitar y desalentar expresiones negativas sobre cualquier niño o niña. 
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Resumen 

Se presenta un estudio que integra la realización de dos investigaciones presentadas como tesis 
para obtener el grado de Maestría en Investigación en Psicología Aplicada a la Educación, del Ins-
tituto de Psicología y Educación de la Universidad Veracruzana. El planteamiento que se expone 
hace referencia a conceptos de validación y valoración social no disciplinar y considerando como 
abstracción el concepto de <<uso>> en el contexto la perspectiva wittgensteniana. El segundo ele-
mento, pertenece al análisis funcional en una lógica de campo. Se reportan dos trabajos de tesis 
que construyeron instrumentos específicos para la valoración de la condición disruptiva del prees-
colar y el segundo relacionado con el comportamiento sexual en jóvenes con discapacidad intelec-
tual. Se exponen los procedimientos seguidos para cada caso y los resultados se describe acom-
pañados de comentarios que adquieren significación como práctica derivada y evidenciada por la 
realización y comprensión del motivo de estas acciones. La sugerencia es acompañar trabajos rea-
lizados como aplicación de principios provenientes de la investigación básica de la conducta, pero 

V 
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considerando aspectos transdisciplinares que permitan la inclusión no académica para validar la 
aplicabilidad. 

Palabras Clave: Validación y valoración social, el <<uso>> como abstracción, análisis funcional, 
lógica de campo.  

Abstract 

A study is presented that integrates the realization of two investigations, presented as a thesis to 
obtain the degree of Master in Research in Psychology Applied to Education of the Institute of Psy-
chology and Education of the Universidad Veracruzana. The approach that is exposed refers to con-
cepts of validation and social valuation not disciplinary and considering as abstraction the concept 
of <<uso>> in the context the Wittgenstenian perspective. The second element belongs to functional 
analysis in a field logic. Two thesis papers were reported that built specific instruments for the as-
sessment of the disruptive condition of preschool and the second related to sexual behavior in 
young people with intellectual disabilities. The procedures followed for each case are presented and 
the results are described accompanied by comments, which acquire significance as a derived prac-
tice and evidenced by the realization and understanding of the reason for these actions.The sug-
gestion is to accompany work carried out as an application of principles from basic behavioral re-
search, but considering transdisciplinary aspects that allow non-academic inclusion to validate ap-
plicability. 

Keywords: Social validation and assessment, <<uso>> as abstraction, functional analysis, field 
logic. 

 

INTRODUCCIÓN 

Se presenta estudio con referencia a la for-
mación de investigadores en un Programa de 
Maestría en Psicología Aplicada a la Educa-
ción. Este programa cita como fundamento 
en el Plan de Estudios el Modelo de la Prác-
tica Científica Individual. Este modelo consi-
dera una dimensión psicológica en la forma-
ción de investigadores científicos en lo gene-
ral y en particular para la psicología como 
modo de conocimiento científico. Incorpo-
rando nociones wittgensteinianas como los 
juegos de lenguaje y formas de vida, el mo-
delo estudia con principios analíticos funcio-
nales, la formación de investigadores como 
prácticas individuales en contextos de grupo. 
Tomando en cuenta estos principios, se pro-
pone una extensión del modelo de la práctica 
científica individual para el programa de la 
Maestría en Psicología Aplicada a la Educa-
ción, analizando el tema de validación y va-
loración social para reconocer la aplicabili-

dad de los principios derivados de la teoría 
formal; para estos propósitos se considera 
incorporar nociones praxiológicas y de uso.  

Además del interés social vinculado a la re-
solución de problemas del vivir ordinario, el 
sentido praxiológico y la noción de uso se 
proponen como recursos para extender el 
modelo y trascender el carácter analítico de 
principios derivados de la teoría formal y co-
locar como interfaz esos principios para re-
solver el carácter social de validación y valo-
ración derivados de un proceso de síntesis y 
que forman el carácter aplicable de la dimen-
sión psicológica funcional. 

Se presentan temas relaciones con la histo-
ricidad fundacional y respaldo académico de 
la Maestría en Investigación en Psicología 
Aplicada a la Educación. El contenido per-
mite derivar el propósito del estudio centrado 
en la validación y valoración social de las in-
tervenciones realizadas con principios disci-
plinares. Como método se hace referencia a 
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los casos participantes, así como los proce-
dimientos realizados para la construcción de 
instrumentos, en el caso particular de cada 
producto de investigación presentado 

Los resultados y comentarios se describen y 
explican con perspectiva de <<uso>> y los 
hallazgos se contextualizan para la construc-
ción de instrumentos que realizan la valida-
ción y valoración social. 

Maestría en Psicología Aplicada a la Educa-
ción: Breve Exposición 

Los datos que se presentan corresponden al 
documento de Autoevaluación de la Maestría 
en Investigación en Psicología Aplicada a la 
Educación (MIPAE) del Instituto de Psicolo-
gía y Educación de la Universidad Veracru-
zana (2013). En este documento se consigna 
que el programa tiene como fecha de apro-
bación el 12 de diciembre de 1991, por 
acuerdo del H. Consejo Universitario de la 
Universidad Veracruzana. Se establece que 
el programa está dirigido a la formación de 
investigadores en psicología aplicada a la 
educación a través del desarrollo de compe-
tencias para la investigación científica. Los 
objetivos, contenidos y estrategias están 
orientados a la identificación, análisis y solu-
ción de problemas psicológicos en el ámbito 
educativo.  

En relación con el perfil de ingreso a la 
MIPAE, el aspirante debe tener conocimien-
tos básicos para el desarrollo de la investiga-
ción; habilidades para el uso de información 
científica en castellano e inglés, así como el 
uso de la tecnología de la información a nivel 
básico. En lo que a valores se refiere, el as-
pirante deberá ser responsable, honesto, 
respetuoso, tolerante y crítico en su actividad 
académica. La actitud del aspirante se ex-
presa en la curiosidad por el fenómeno psi-
cológico susceptible de estudio científico. Fi-
nalmente, el aspirante deberá tener aptitu-
des para generar y aplicar conocimiento en 

torno de la dimensión psicológica de la edu-
cación, de manera individual y grupal en re-
des de investigación. 

Es importante señalar que el perfil de egreso 
se manifiesta cuando se despliegan compe-
tencias, habilidades, conocimientos, actitu-
des y valores en el acto de investigar. Al 
egresar el estudiante deberá: A) realizar in-
vestigación científica y tecnológica de alto ni-
vel a fin de generar conocimiento en el ám-
bito educativo. B) aplicar el conocimiento de-
rivado de ambos tipos de investigación apli-
cada y básica en los ámbitos de desempeño 
profesional pertinentes, incluyendo el educa-
tivo. C) integrarse a campos profesionales en 
los que se pueda realizar investigación cien-
tífica y tecnológica que permitan la genera-
ción de nuevo conocimiento y su aplicación. 
D) formar recursos humanos en el ámbito de 
la psicología aplicada a la educación y en 
otros ámbitos en los que esté involucrado el 
comportamiento humano. 

Para concluir estos comentarios derivados 
de la Autoevaluación de la MIPAE, el Plan 
Estratégico de este programa aprobado en 
Junta Académica el 31 de julio de 2009, es-
tablece como objetivos el desarrollo de lí-
neas de generación y aplicación del conoci-
miento para el estudio del comportamiento 
humano, la formación de recursos humanos 
de alto nivel para el fortalecimiento de la in-
vestigación científica en psicología y la distri-
bución y aplicación del conocimiento en la 
solución de problemas psicológicos y educa-
tivos a nivel regional, estatal y nacional. Es-
tos objetivos estratégicos son coherentes 
con el perfil de egreso, los objetivos y metas 
del plan de estudios. 

Reseña del Modelo de la Práctica Científica 
Individual 

Como se menciona en el Plan de Estudios de 
la Maestría en Investigación en Psicología 
Aplicada a la Educación, la investigación y la 
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formación de los estudiantes se realizan con-
siderando los fundamentos y realizaciones 
del Modelo de la Práctica Científica Individual 
(MPCI), tomando el modelo propuesto por 
Emilio Ribes Iñesta en el año 1993. Original-
mente, la propuesta es sobre la investigación 
científica como comportamiento que incluye 
cuatro elementos fundamentales en interac-
ción: a) la metáfora raíz y el modelo de repre-
sentación del mundo; b) la teoría científica 
particular y el ejemplar a ella vinculado; c) los 
diversos juegos de lenguaje; y d) los proce-
sos y competencias psicológicas. 

En la tesis para obtener el grado de Maestro 
en Investigación en Psicología Aplicada a la 
Educación, Campos Gil (2013) reconfigura el 
Modelo de la Práctica Científica Individual 
considerando los elementos del modelo 
como una aplicación de la función heurística 
de las nociones wittgensteinianas sugeridas 
por Ribes (2011). Esta propuesta considera 
el Lenguaje como universo que posibilita y 
enmarca la ocurrencia del comportamiento 
(que toma en cuenta a éste como el conte-
nido funcional de los juegos del lenguaje). 
Considera que toda acción lingüística como 
interacción convencional entre individuos, 
puede ser descrita a partir de las nociones 
heurísticas wittgensteinianas. Una de las po-
sibilidades es la práctica de la investigación 
científica, que al ocurrir dentro de este marco 
conceptual conserva las características que 
rigen al lenguaje.  

Con los datos aportados se presentan nocio-
nes del estado de fundamentos del quehacer 
científico en psicología como ciencia natural. 
El mismo propósito hace referencia a la apli-
cabilidad de los principios derivados de la in-
vestigación básica; sin embargo, el presente 
estudio se orienta a realizaciones de valida-
ción y valoración, considerando la formación 
de investigadores en psicología aplicada a la 
educación, conservando el carácter social 

para definir los problemas, pero conside-
rando validaciones y valoraciones que se 
realizan como juegos de lenguaje en diver-
sos contextos, centrando el interés en el 
<<uso>> como expresión de una perspectiva 
praxiológica (Wittgenstein, 1999). 

MÉTODO 

Participantes 

Se consideran dos casos de egresadas del 
Programa de Maestría en Investigación en 
Psicología Aplicada a la Educación de la Uni-
versidad Veracruzana, Generación 2015-
2017. Una de las participantes con Licencia-
tura en Educación Preescolar y seis años de 
antigüedad en su trabajo. La segunda parti-
cipante con Licenciatura Educación Especial 
en el área de atención intelectual y siete años 
de antigüedad en el trabajo. 

Situación 

Las participantes expusieron dos trabajos 
para obtener el grado de Maestría en Inves-
tigación en Psicología Aplicada a la Educa-
ción. Una con el título Instrumentos de Me-
dida para la Valoración social e interdiscipli-
nar de la conducta disruptiva en el preescolar 
y la otra participante con la Validación Social 
para la Conducta Sexual de jóvenes con Dis-
capacidad Intelectual 

Herramientas 

Se elaboraron recursos tipo cuestionarios y 
escalas para considerar la validación y valo-
ración social: a) La Medición de valoración 
social: ¿la conducta disruptiva un problema? 
y b) Valoración social de la conducta sexual. 

Procedimientos 

Los momentos para el estudio fueron: 1) 
construcción del instrumento: revisión con-
ceptual, redacción de preguntas y construc-
ción digital de formularios. Este proceso se 
realizó vía remota a través de formularios 
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Google, que fueron difundidos a través de re-
des sociales solicitando la participación de 
manera voluntaria, así como solicitudes de 
participación directa a personas que se tenía 
como contactos en las redes sociales y con-
viven o tienen familiaridad con personas con 
discapacidad intelectual o casos de compor-
tamiento disruptiva. 2) Validación de conte-
nido y pertinencia por expertos: envío de for-
mularios a través de redes sociales; 3) apli-
cación a casos específicos, con disposición 
del instrumento en la red durante dos sema-
nas; y 4) tabulación y análisis de datos con 
medidas de tendencia central en función de 
cada categoría. 

RESULTADOS - COMENTARIOS 

Los resultados se presentan como tareas 
cumplidas por las dos participantes durante 
el desarrollo de su tesis de grado. El interés 
está centrado en el manejo conceptual que 
sustenta el Modelo de la Práctica Científica 
Individual desde el interior de la Maestría en 

Investigación en Psicología Aplicada a la 
Educación 

Planes de actividades 

Se aprecia en la tabla 1 la secuencia de acti-
vidades durante el desarrollo de la investiga-
ción de la participante que aborda el tema de 
la conducta disruptiva. La presentación de 
estas actividades es evidencia de realizacio-
nes que el investigador en formación pre-
senta. Se mantiene la congruencia con su-
puestos claves relacionados con identificar lo 
psicológico, y en este caso para la formación 
como investigadores, desde un enfoque fun-
cional y de participación individual dentro de 
colectivos, que de alguna forma determinan 
la pertinencia de las actividades como pro-
pias de la generación de conocimiento. 
Como el interés es de aplicación, es necesa-
rio considerar estas actividades, como con-
junto de competencias que integra juegos de 
lenguaje de diversa composición. 

 

Tabla 1. 
Actividades realizadas para el tema Valoración social e interdisciplinar de la conducta disruptiva 
en el preescolar 

Tarea: Elaboración de índice 

 
Actividad (¿Qué 
se hace?) 

Acciones (¿Cómo se hace?) Producto  

Listado de refe-
rencias bibliográ-
ficas  

• Identificar mínimo 30 referencias bibliográficas relacio-
nadas con el tema de investigación usando el manual 
APA. 

• De cada una de las referencias se elaboró una ficha de 
trabajo colocando en la parte superior los datos del libro, 
según el manual APA, después un breve resumen 
acerca del concepto o tema que se revisó en el libro co-
rrespondiente. 

Índice  
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Elaboración del 
índice  

• A partir de la información obtenida en las fichas de tra-
bajo, se dio paso a la elaboración de un índice, contem-
plando los temas centrales del proyecto de investigación 
(características del niño de preescolar, paradigmas del 
desarrollo, elementos del entorno educativo, conduc-
tismo y sus aportaciones en la educación), seguido de 
los subtemas que se desprendían.  

• En primera instancia el índice se hizo a manera de ora-
ciones afirmativas, posteriormente se convirtieron a ora-
ciones interrogativas.  

• Para finalizar en este proceso, se dio respuesta a cada 
una de las preguntas del índice, utilizando la información 
de las fichas de trabajo. 

Tarea: Análisis histórico-conceptual del problema social 
Actividad (¿Qué 
se hace?) 

Acciones (¿Cómo se hace?) Producto 

Análisis histórico 
conceptual del 
concepto de <<ca-

racterísticas del 

preescolar, para-

digmas del desarro-

llo, elementos del 

entorno educativo, 

conductismo y sus 

aportaciones en la 

educación>> 

 

• Se realizó un análisis histórico-conceptual del tema de 
investigación con base en el índice elaborado, a partir 
de diferentes momentos históricos para entender la evo-
lución que han tenido y el impacto que esto tiene en mi 
tema de investigación 

• Además, se realizó un análisis empírico, acerca de las 
diferentes metodologías que se han utilizado para solu-
cionar o abordar el presente tema de investigación 

• Se elaboró una discusión acerca del tema de investiga-
ción, identificando todos aquellos elementos que impac-
tan de manera directa en el problema, las posibles solu-
ciones a las que se puede acceder y las interrogantes 
que surgen acerca del tema. 

 

Discusión acerca del 
tema de investigación 

Tarea: Elaboración de pregunta de investigación 
Actividad (¿Qué 
se hace?) 

Acciones (¿Cómo se hace?) Producto 

Selección y redac-
ción de pregunta 
de investigación 

• A partir de la discusión de dicho artículo, se redactaron 
cuestionamientos centrales y otros derivados de estos, 
relacionados con el problema de investigación; estaban 
separados en tres apartados: alumno, entorno escolar y 
el docente. 

• Posteriormente se identificaron los cuestionamientos 
primarios, secundarios y terciarios, dependiendo de la 
importancia que tenían con relación a la investigación.  
Estos se colocaron en un nuevo documento, se eligió un 
cuestionamiento central y los demás se colocaron como 
derivados de éste. 

• Como pregunta central se identificó: ¿Cuáles son las 
condiciones que propician la ejecución de una conducta 
adecuada del niño dentro de un salón de clases? 

Pregunta de investiga-
ción 

Tarea: Elaboración de Objetivos     
Actividad (¿Qué 
se hace?) 

Acciones (¿Cómo se hace?) Producto 

Selección y redac-
ción de Objetivo 

• Se elaboró el objetivo general y los objetivos específicos 
relacionados de manera directa con las preguntas. Para 
redactarlos se tomó en cuenta qué se va a realizar, para 

Objetivo general y es-
pecíficos 
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general y específi-
cos  

qué se va a realizar y a través de qué se va a llevar a 
cabo. 

Tarea: Elaboración, aplicación y análisis del instrumento de valoración social e interdisciplinar 
conducta disruptiva 
Actividad (¿Qué 
se hace?) 

Acciones (¿Cómo se hace?) Producto  

Construcción del 
instrumento  

• Identificación de elementos histórico-conceptual y empírico 
del problema social 

• Definición operacional y funcional de la conducta disruptiva  
• Distinción de la dimensión psicológica, identificando los 

agentes que participan en las interrelaciones: educadora, ma-
dre de familia, hermano, compañero de clases. 

• Redacción de los cuestionamientos del instrumento de 
valoración social de la conducta disruptiva, dirigido a 
los agentes mencionados. 

Instrumento de valo-
ración social de la con-
ducta disruptiva   

Jueceo por expertos  
• Aplicación del instrumento a las personas que se relacionan 

con el niño 
• Registro de la información 

Tabulación y análi-
sis de datos  

• Registro de datos en Excel 
• Exportación de datos a SPSS 
• Inserción de nomenclatura  
• Generación de frecuencias absolutas y porcentuales 
• Diseño y elaboración de tablas y figuras usando formato 

APA  

Instrumento final  

• Eliminación de reactivos que obtuvieron en la categoría 
de adecuado, un valor menor de 50% para el tipo de 
participante <<niños>> y menos de 80% para los adul-
tos. 

• Reestructuración de algunos reactivos considerando las ob-
servaciones pertinentes de los participantes 

Construcción del 
instrumento  

• Identificación de elementos histórico-conceptual y empírico 
del problema social 

• Definición operacional y funcional de la conducta disrup-
tiva  

• Definición de cada una de las funciones de la conducta 
disruptiva. 

• Distinción de la dimensión psicológica  
• Descripción de las acciones que describen a cada una 

de funciones de la conducta disruptiva, haciendo uso 
del DSMV y algunos manuales de detección de niños 
con TDAH. 

•  Redacción de los 22 reactivos del instrumento inclui-
dos en cuatro dimensiones:  
• 1) Interrumpir e interferir en las actividades, 2) Ob-

tener algo, 3) Huir o escapar de alguna actividad y 
4) Distraerse o distraer a sus compañeros durante 
la actividad, impidiendo con esto su participación y 
la de las personas que lo rodean  

Instrumento de valo-
ración interdiscipli-
nar de la conducta dis-
ruptiva  

Aplicación del ins-
trumento   

• Explicación breve y clara de la conducta disruptiva a las 
educadoras. 

• Indicación general: <<identificar un posible caso de niño 
con conducta disruptiva>> 

• Se reportaron diez casos de niños. 
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• Llenado del instrumento basando las respuestas en su 
conducta.  

Tabulación y análi-
sis de datos  

• Registro de datos en Excel 
• Exportación de datos a SPSS 
• Inserción de nomenclatura  
• Generación de frecuencias 
• Diseño y elaboración de tablas y figuras usando formato 

APA  
• Establecimiento de la escala, para considerar si el niño 

presenta una conducta disruptiva, cuando el valor total 
del instrumento corresponda al nivel <<casi siempre o 
siempre>>. 

Tarea: Elaboración de Método 
Acciones (¿Cómo 
se hace?) 

Acciones (¿Cómo se hace?) Producto 

Estructuración y re-
dacción del método 

• Como resultado del análisis histórico conceptual y empírico, 
se identificó una estrategia metodológica para la aplicación 
del conocimiento psicológico que se constituye por las si-
guientes fases: valoración social, valoración interdisciplinar, 
intervención formal, valoración interdisciplinar y valoración 
social. Para fines de este proyecto solo se consideraron las 
dos primeras. 

• Se describieron los elementos de los dos experimentos, que 
corresponde a la primera fase (valoración social) y segunda 
etapa (valoración interdisciplinar): participantes, situación, 
recursos y procedimiento; en este último se describen los pa-
sos que se siguieron durante la elaboración del instrumento.  

Método 

Tarea: Elaboración de Resultados  
Acciones (¿Cómo 
se hace?) 

Acciones (¿Cómo se hace?) Producto 

Estructuración y re-
dacción de los re-
sultados 

• Una vez elaboradas las tablas de los dos experimentos, se 
describen las frecuencias absolutas y relativas de los resulta-
dos obtenidos en la aplicación de cada uno de los instrumen-
tos (sin interpretaciones). Se resaltan los valores menores o 
mayores. 

Resultados 

Tarea: Elaboración de Comentarios  
Acciones (¿Cómo 
se hace?) 

Acciones (¿Cómo se hace?) Producto 

Redacción de los 
comentarios 

• Se realizó la interpretación de los resultados con respecto al 
objetivo establecido y la pregunta de investigación. 

• Se identificaron las diferentes conclusiones a las que se lle-
gaban al realizar el proceso de investigación. 
 

Comentarios  

Tarea: Elaboración de Introducción 
Acciones (¿Cómo 
se hace?) 

Acciones (¿Cómo se hace?) Producto 

Redacción de la in-
troducción  

• Recopilación de la síntesis de las diferentes secciones del in-
forme en primer punto el planteamiento del problema social, 
posteriormente la descripción breve de los capítulos los cua-
les incluyeron:  

• Análisis histórico conceptual acerca del concepto del niño, 
de los paradigmas del desarrollo y una propuesta funcional 
del comportamiento. 

Introducción del in-
forme de investigación  
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• Análisis empírico donde se da una explicación de la aplica-
ción del conocimiento psicológico. 

• Método: descripción de la situación, participantes, recursos, 
procedimiento (describe el procedimiento seguido en la ela-
boración de los instrumentos). 

• Resultados: se incluyen los valores que se obtuvieron en el 
proceso de jueceo del instrumento de valoración social y de 
valoración interdisciplinar. 

• Comentarios: derivado de resultados y análisis realizado a lo 
largo de la investigación. 

Tarea: Elaboración de apéndices 
Acciones (¿Cómo 
se hace?) 

Acciones (¿Cómo se hace?) Producto 

Estructuración de 
los apéndices  

• Selección de las tablas y figuras complementarias en el desa-
rrollo de trabajo, que no son anexadas dentro del texto.  

• Selección de los instrumentos de valoración social e inter-
disciplinar elaborados. 

• Se numeraron todos los apéndices (figuras, tablas e instru-
mentos) empleando letras mayúsculas A, B, C, D hasta la le-
tra I. Si el apéndice constaba de tres figuras, tablas o instru-
mentos se utilizaron números (ejemplo: A1, A2..etc.) 

• Se citaron los apéndices dentro del texto (ejemplo: <<ver 
apéndice A1>>) 

Apéndices  

Para el caso de la participación en Conducta 
Sexual de jóvenes con Discapacidad Intelec-
tual, se distingue que la presentación de ac-
tividades es diferente (como es de esperar 
en la generación de conocimiento). La se-
cuencia presenta rasgos comunes, aunque 
no iguales, y como en el caso de la partici-

pante anterior, el punto central es la aplica-
ción. Este propósito coloca el interés en el 
campo de las competencias, que el investi-
gador en formación expresa en la tabla de 
actividades y son manifestación de <<uso>> 
de las competencias en el contexto de orien-
taciones praxiológicas (ver Tabla 2). 

Tabla 2. 
Actividades realizadas para el tema Validación Social para la Conducta Sexual de jóvenes con 
Discapacidad Intelectual 

No. Actividad Acciones Metas Tiem-
pos 

Evidencias 

1. 

Elaboración de 
instrumento: 
Valoración so-
cial del pro-
blema. 

1.1. Elaboración de instrumento.  
1.2. Jueceo.  
1.3. Análisis de datos obtenidos.  
1.4. Corrección o validación de instru-

mento.  

Un instrumento: 
Valoración so-
cial del pro-
blema.  

Del 23 
de 
agosto 
al 6 de 
sep-
tiembre. 

Instrumento. 

2. 

2.1. Determina-
ción del mé-
todo.  

2.1.1. Revisión bibliográfica <<metodo-
logía>>.  
2.1.2. Determinación del método.   

Un capítulo III 
terminado. (Me-
todología) 

Del 7 de 
sep-
tiembre 
al 16 de 
sep-
tiembre 
de 
2016. 

Capítulo III. 
2.2. Elabora-
ción del capí-
tulo III 

2.2.1. Redacción de capítulo III.  
2.2.2. Revisión del capítulo III.  



Validación y valoración social de la psicología aplicada a la educación con base en el <<uso>> como abstracción 

26 

3. 

3.1. Presenta-
ción del pro-
yecto. 

3.1. Presentación del proyecto.  
3.2. Revisión del proyecto.  
3.3. Aprobación del proyecto.  

Realización de 
un proyecto. 

20 al 23 
de sep-
tiembre 
de 
2016. 

Proyecto. 

3.2. Etapa ini-
cial del pro-
yecto: Valora-
ción social. 

3.2.1. Solicitud y autorización escolar 
para el estudio.  
3.2.2. Sondeo con autoridades escolares 
sobre alumnos con conductas sexuales 
inadecuadas.  
3.2.4. Valoración social (entrevista) a 
docentes, padres de familia, capacitado-
res laborales y médico. 
3.2.5. Selección de caso de estudio.   

Solici-
tud y 
sondeo. 
26 al 30 
de sep-
tiembre 
de 
2016. 
Valora-
ción so-
cial  
3 al 7 de 
octubre 
de 
2016. 
Selec-
ción de 
caso.  
10 al 12 
de octu-
bre de 
2016 

3.3. Etapa me-
dia: Diseño del 
programa.  

3.3.1. Elaboración de instrumentos de 
registro, dada la información por docen-
tes y padres de familia. 
3.3.1.1. Grabación 
3.3.1.2. Identificación de situaciones an-
tecedentes, conductas emitidas y situa-
ción consecuente. 
3.3.1.3. Registro y frecuencia de las con-
ductas.  
3.3.2. Entrenamiento a observadores. 
3.3.3. Determinar confiabilidad de ob-
servadores. 
3.3.4. Diseño del programa de interven-
ción. 
3.3.4.1. descripción de arreglos contin-
genciales para cada situación (hogar, es-
cuela y área de trabajo).  

 
 
 
 
 
 
 
Diseño 
del pro-
grama 
13 al 31 
de octu-
bre de 
2016.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Aplica-
ción de 
estudio. 
Del 1 al 
25 de 

3.4. Aplicación 
de estudio.  

3.4.1. Aplicación de línea base en situa-
ciones.  
3.4.2. Fase de intervención B en situa-
ciones.  
3.4.3. Registro de Fase B. 
3.4.4. Grabación sin tratamiento.  
3.4.5. Registro de frecuencias en las que 
se presenta la conducta.  
3.4.6. Confiabilidad de observadores y 
gráfica de resultados. 



IPyE: Psicología y Educación. Vol. 16 Núm. 32 Julio-Diciembre 2022 

27 

3.5. Valoración 
social de la in-
tervención.   

3.5.1. Entrevista a docentes, padres de 
familia, capacitadores laborales y mé-
dico. 

noviem-
bre. 
 
 
 
 
Valora-
ciòn so-
cial. 
Del 28 
de no-
viembre 
al 3 de 
diciem-
bre de 
2016.  

4. 
4.1. Redacción 
capítulo II.  

4.1. Redacción capítulo II.  
4.2. Revisión capítulo II.  

Elaboración de 
un capítulo II 
(Revisión de la 
literatura). 

 

Capitulo II. 

5. 
Análisis de da-
tos.  

5.1. Análisis de datos.  
5.2. Tabulación de datos.  

Un análisis de 
datos.   

Del 5 al 
9 de di-
ciembre 
de 
2016.  

Sabana de 
datos. 

6. 
Elaboración de 
capítulo IV. 

6.1. Redacción de capítulo IV.  
6.2. Revisión de capítulo IV. 

Elaboración de 
un capítulo IV. 

Del 12 
al 16 de 
diciem-
bre de 
2016. 

Capítulo IV. 

7. 
Elaboración de 
capítulo V. 

7.1. Redacción de capítulo V. 
7.2. Revisión de capítulo V.  

Elaboración de 
un capítulo V. 

Del 12 
al 16 de 
diciem-
bre de 
2016. 

Capítulo V. 

8. 
Actualización 
de capítulos I y 
III. 

8.1. Revisión de capítulos I y III.  
8.2. Corrección de capítulos I y III. 
8.3. Revisión probable de capítulos I y 
III.  

Actualización de 
dos capítulos: I y 
III.  

16 de 
enero 
2017. 

Capítulo I y 
III. 

9. 

Elaboración de 
Referencias bi-
bliográficas y 
páginas preli-
minares. 

9.1. Redacción de referencias bibliográ-
ficas y páginas preliminares. 
9.2. Revisión de referencias bibliográfi-
cas y páginas preliminares. 

Un listado de re-
ferencias biblio-
gráficas y pági-
nas prelimina-
res. 

23 de 
enero 
2017. 

Referencias 
bibliográfi-
cas y hojas 
prelimina-

res. 

10. Revisión final. 
10.1. Revisión de tesis terminada.  
10.2. Realización de correcciones. 

Revisión de una 
tesis terminada.  

30 de 
enero 
2017. 

Tesis borra-
dor. 
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La abstracción praxiológica en la aplicación 
del conocimiento psicológico 

Una implicación para ambos estudios se 
plantea como supuestos epistémico en la 
concepción del lenguaje como juegos que 
tiene su base en la enseñanza ostensiva. De 
igual forma, se asume que el lenguaje se 
aprende como hechos. Otro supuesto co-
rresponde a la geografía lógica concentrada 
en el modelo de campo formulado por J.R. 
Kantor (1967), quien propone la concepción 
de la conducta como sistema de relaciones 
reciprocas, que solo se entiende por la des-
cripción de las relaciones entre todos los fac-
tores explicativos de la interacción. Y final-
mente, los supuestos que son derivados de 
la propuesta interconductual representada 
por Ribes y López (1985) como tesis meto-
dológicas en Teoría de la conducta. Un aná-
lisis funcional y paramétrico, que plantea los 
problemas psicológicos como eventos mola-
res continuos en el tiempo y espacio. Estos 
eventos constituyen campos de interrelacio-
nes múltiples, cuya organización funcional 
representa su estructura. La causalidad de 
un evento no puede analizarse como la se-
cuencia lineal de elementos simples o múlti-
ples, sino que esta se sustituye por la inter-
dependencia íntegra de todos los elementos 
que constituyen en el campo de interacción. 
En el análisis empírico se puede observar 
que, en un campo de eventos, la alteración 
de un componente no sólo cambia los valo-
res y relaciones con otro componente prede-
terminado como efecto que se debe obser-
var, sino las de todos los demás factores 
constituyentes de dicho campo, considera-
das operacionalmente constantes. Sin em-
bargo, no es posible determinar empírica-
mente todos los cambios en los valores y re-
laciones que se dan en los componentes de 
un campo de eventos e interacción. Debido a 
que en la delimitación de un campo de inter-
acción los componentes funcionales no son 

idénticos a los formales u operacionales, por 
su naturaleza fenomenológica, por lo que es 
necesario interpretar su participación en el 
campo psicológico. 

A pesar de que la psicología interconductual 
ha encontrado en las nociones wittgenstei-
nianas una función heurística para caracteri-
zar los fenómenos psicológicos, y visualizar 
tanto problemas teóricos como de investiga-
ción; este enfoque no se ha ampliado para 
resolver problemas relacionados con la ex-
periencia ordinaria de la vida cotidiana. Esto 
es debido a que no se identifican categorías, 
conceptos y métodos específicos derivados 
o propuestos desde la disciplina. Por tal ra-
zón se sugiera considerar la Significación por 
Uso como clave para para entender e inter-
pretar fenómenos contextualizados en am-
bientes o situaciones concretas.  

La Significación por Uso permite la distinción 
entre comportamiento lingüístico y no lin-
güístico, así como desvanecer la visión ex-
clusiva del lenguaje como sustitución de con-
tingencias. También implica considerar que 
las tres dimensiones del lenguaje-como me-
dio, como instrumento y como forma de vida- 
se observa en cualquier nivel funcional del 
comportamiento. En el marco de las obser-
vaciones anteriores, la conceptualización de 
los modos de lenguaje como una forma de 
reactividad del organismo humano es insufi-
ciente, ya que han sido descritos por su mor-
fología y se les han atribuido características 
funcionales específicas. Dicha representa-
ción viola los principios del enfoque praxioló-
gico del lenguaje, ya que aprender un len-
guaje no se limita a aprender sus formas de 
ocurrencia, sino aprender las acciones que le 
dan significado.  

Con el propósito de abordar los problemas 
prácticos desde la psicología, se propone el 
concepto de modo de comportamiento (Ra-
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mírez Estrada, 2013). Este describe las dis-
tintas formas posibles en que un individuo 
participa en un juego de lenguaje, en el que 
la significación por uso y la concordancia en-
tre sujetos de la misma comunidad lingüística 
determinan la pertinencia o no pertinencia 
del comportamiento. Este concepto se pro-
pone a fin de expresar que el lenguaje in-
cluye prácticas convencionales, actos com-
partidos, y no únicamente la emisión de sig-
nos sonoros o gráficos. 

Con esto no se niegan las distintas formas de 
interacción entre el individuo, objetos y cir-
cunstancias del medio, pero en la vida coti-
diana estas no pueden observarse como las 
organizaciones funcionales descritas en el 
lenguaje técnico de la disciplina, sino como 
formas generales de interacción que hacen 
referencia a la complejidad de la interacción 
que establece el organismo con su entorno.  
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Resumen 

De acuerdo con datos del Instituto Nacional de Estadística Geografía e Informática (INEGI, 2018), en 
México un alto porcentaje de estudiantes presentan dificultades para recuperar información espe-
cífica, interpretar textos, reflexionar sobre ellos y evaluarlos, por ello es primordial diseñar contex-
tos educativos activos que, permitan construir interpretaciones comunicativas concretas. El propó-
sito de la presente investigación consistió en evaluar el efecto de un Programa de Lectura para 
Fortalecer el Proceso de la Comprensión Lectora. El estudio se realizó a través de un diseño expe-
rimental intrasujeto simple de medidas repetidas (Arnau,1990), con cinco alumnos del Centro de 
Entrenamiento y Educación Especial de la Universidad Veracruzana – Córdoba, cuyas edades fluc-
tuaron entre nueve y diez años, tres del género masculino y dos del género femenino, que no habían 
recibido asesoramiento y presentaban dificultades en al menos una de las habilidades de compren-
sión lectora. Los resultados obtenidos muestran que el tratamiento logró fortalecer el proceso lec-
tor, con evidencia de su comprensión a través de argumentación verbal, pero con cambios mínimos 
en la producción escrita, por lo que se considera necesario dar seguimiento al programa incluyendo 
actividades que incidan en la producción escrita. 

Palabras clave: Comprensión, comprensión lectora, educación especial, habilidades lectoras, lec-
tura. 
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Abstract 

According to data of the National Institute of Statistics, Geography and Informatics INEGI (2018), in 
Mexico a high percentage of student’s present difficulties in recovering specific information, inter-
preting texts, reflecting and evaluating on them, which is why, it is essential to design active edu-
cational contexts that allow the construction of concrete communicative interpretations.  Therefore, 
the purpose of this research was to evaluate the effect of a reading program to strengthen the pro-
cess of reading comprehension. The study was conducted through a simple intrasuject experi-
mental design of repeated measures (Arnau, 1990), with five students of the special education and 
training center from Universidad Veracruzana – Córdoba, whose ages ranged entre nine and ten 
years, three male and two female, who had no received advisory and presented difficulties in at least 
one of the Reading comprehension abilities. The results obtained show that the treatment managed 
to strengthen the reading process, with evidence of its understanding through verbal argumentation 
but with minimal changes in the written production, so it is considered necessary to follow up the 
program including activities that affect the written production. 

Keywords: Comprehension, reading comprehension, special education, abilities comprehension, 
reading,  

 

INTRODUCCIÓN 

La escuela, es el escenario primordial para el 
aprendizaje de la lectura y su comprensión 
ya que, permite a sus actores vincular el con-
texto a sus conocimientos previos e intereses 
generando así la experiencia necesaria para 
la integración social de cualquier individuo. 

Los datos proporcionados por la Organiza-
ción de las Naciones Unidas para la Educa-
ción, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 
2017), indican que a nivel internacional más 
de 617 millones de niños y adolescentes, no 
han alcanzado los Niveles Mínimos de Com-
petencia (NMCs) en lectura, es decir, alrede-
dor de 387 millones de niños con edades que 
fluctúan entre los seis y once años que cur-
san la enseñanza primaria y, 230 millones de 
adolescentes con edades entre 12 y 14 años 
que cursan la enseñanza secundaria, pre-
sentan dificultades al descifrar, interpretar, 
asignar significados y construir diferentes có-
digos en torno a su sistema de comunicación 
(Herrera et al, 2017). 

Los estudiantes mexicanos de acuerdo a los 
datos en el informe del Programa Internacio-
nal para la evaluación de estudiantes (PISA), 

obtuvieron en promedio 420 puntos, rendi-
miento que se encuentra por debajo de la 
media de 487 puntos establecida por la Or-
ganización para la Cooperación y el Desarro-
llo Económico (OECD, 2018) y que, no ha su-
frido una variación significativa desde el año 
2000, lo que los mantiene sin alcanzar el ni-
vel mínimo de competencia para utilizar, 
comprender y, reflexionar sobre textos escri-
tos, que les permitan alcanzar objetivos per-
sonales, desarrollar conocimientos, capaci-
dades y, participar en la sociedad. 

Por lo anterior y bajo el tenor de Carrasco et 
al. (2013), se hace necesario establecer un 
andamiaje entre el nivel de desarrollo de los 
estudiantes, sus habilidades para la lectura y 
la comprensión de la misma, puesto que, si 
hay deficiencias al comprender un texto, por 
consiguiente, se genera un problema dentro 
del sistema educativo.  

Bajo este entendido se hace imperante iden-
tificar las dificultades que los alumnos en-
frentan dentro de las aulas, al adquirir o 
desarrollar competencias de comprensión 
lectora puesto que, es común observar tal 
como lo mencionan Hernández y Bazán 
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(2016), que sus niveles de desempeño se 
ubican en estándares medios y bajos tanto a 
nivel local como nacional y dado que “la en-
señanza de la lectura y su comprensión 
ocupa un lugar preponderante dentro de los 
planes de estudios por ser la base toda asig-
natura” (Ferreiro, 2013, pp.47), se hace ne-
cesario que los centros de enseñanza ya 
sean regulares o de educación especial vin-
culen los procesos de aprendizaje con las es-
trategias didácticas de enseñanza, al crear 
y/o implementar programas encaminados a 
disminuir las problemáticas relacionadas con 
la inadecuada utilización de técnicas que fa-
vorezcan la compresión lectora durante el 
proceso curricular.  

Objetivo 

El presente estudio planteó como objetivo, 
evaluar un programa de lectura para fortale-
cer la comprensión lectora, en niños entre 
nueve y diez años de edad con dificultades 
en al menos una de las habilidades de flui-
dez, vocabulario, atención y memoria funcio-
nal que asisten al Centro de Entrenamiento y 
Educación Especial de la Universidad Vera-
cruzana en Córdoba, Veracruz, a través de 
la relación existente entre el nivel de las ha-
bilidades de comprensión lectora y los logros 
alcanzados durante la aplicación del pro-
grama.  

Hipótesis  

La hipótesis de investigación propuso que, el 
programa de lectura para fortalecer la com-
prensión lectora incrementaría las habilida-
des de fluidez, vocabulario, atención y me-
moria funcional en niños entre nueve y diez 
años de edad que presentan dificultad en la 
comprensión lectora; como hipótesis nula se 
planteó que el programa de lectura para for-
talecer la comprensión lectora no incremen-
taría las habilidades de fluidez, vocabulario, 
atención y memoria funcional en niños entre 

nueve y diez años de edad que presentan di-
ficultad en la comprensión lectora y final-
mente como hipótesis alterna que el pro-
grama de lectura para fortalecer la compren-
sión lectora incrementaría el desarrollo de al 
menos una de las habilidades de compren-
sión lectora en niños entre nueve y diez años 
de edad que presentan dificultad en la com-
prensión lectora. 

Marco teórico 

El término comprensión de acuerdo con Ibá-
ñez (2012) implica dos dimensiones; una so-
cial y otra cognitiva. En su dimensión social 
la comprensión constituye una actividad co-
municativa, siendo el texto una instancia de 
la lengua. Y en cuanto a su dimensión cogni-
tiva, la comprensión constituye un proceso 
que se inicia a partir de la percepción de es-
tímulos dentro del texto, los cuales obtienen 
significado a partir de las experiencias acu-
muladas a medida que decodifica palabras, 
frases, párrafos e ideas (Herrera et al., 
2015). 

Para Solé (2010), leer comprensivamente se 
convierte en una condición necesaria que 
permite la adquisición de conocimientos a 
partir de textos escritos, por ello considera 
que, las estrategias de lectura aprendidas en 
contextos significativos contribuyen a desa-
rrollar habilidades de comprensión lectora, 
las cuales consisten 

a) decodificar la conciencia fonética 
al escuchar separadamente los 
sonidos que  forman palabras y sí-
labas; presentar fluidez en la velo-
cidad con la que se reconoce una 
palabra, se lee y entiende un 
texto; incrementar el vocabulario, 
indispensable para comprender la 
mayoría de las palabras de un 
texto y por ende lo que se está le-
yendo; d) construir y mantener la 
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cohesión de oraciones, mediante 
la conexión de palabras e ideas 
que permiten entender el signifi-
cado de párrafos y textos enteros; 
e) razonar y contar con conoci-
mientos previos, para  leer en-
tre líneas y extraer el significado 
del texto; f) desarrollar la memoria 
funcional y la atención o funciones 
ejecutivas, las cuales facilitan la 
retención de la información, la 
comprensión del significado, la 
adquisición de lo leído. (Ferreiro & 
Zamudio, 2008 pp. 37 - 53) 

Con base en lo propuesto por García et al. 
(2008), en relación a que toda intervención 
debe ajustarse al desarrollo de habilidades 
de búsqueda, selección o reunión de infor-
mación y, a su vez debe propiciar la com-
prensión de su relación, demostrar y enten-
der la coherencia al interpretar, inferir, o im-
plicar parte del texto con los marcos de refe-
rencia del lector ya sean conceptuales o em-
píricos, es por ello que, se retoma la pro-
puesta de Hoyos y Gallego (2017), al consi-
derar que un programa para la enseñanza de 
la comprensión lectora debe incluir tres com-
ponentes o elementos fundamentales, inse-
parables, interrelacionados y yuxtapuestos: 
1) el desarrollo de información previa y del 
vocabulario, 2) la configuración de determi-
nados procesos y habilidades y 3) la correla-
ción de la lectura y la escritura. 

MÉTODO 

Sujetos participantes  

Participaron en el estudio cinco niños con di-
ficultades en la comprensión lectora de 
nuevo ingreso al Centro de Entrenamiento y 
Educación Especial de la Universidad Vera-
cruzana en la ciudad de Córdoba, Veracruz, 
con edades que fluctuaban entre nueve y 

diez años, tres del género masculino y dos 
del género femenino, inscritos en primaria, 
todos provenientes de familias con un nivel 
socioeconómico medio. El criterio utilizado 
para definir a la población consideró a los 
usuarios que no habían recibido asesora-
miento y presentaban dificultades en al me-
nos una de las habilidades de fluidez, voca-
bulario, atención y memoria funcional. 

Situación experimental  

El estudio se realizó en un área del 
CEEEUV- Córdoba, con dimensiones de 4 x 
4 metros aproximadamente, con dos venta-
nales grandes, cortinas, espejo, pizarrón, 
tres mesas de trabajo al centro y 6 sillas co-
locadas una frente a otra. El programa para 
favorecer las habilidades de comprensión se 
desarrolló durante diez sesiones, tanto indi-
viduales como grupales, distribuidas dos ve-
ces por semana con duración de 45 minutos 
cada una. 

Materiales, equipo e instrumentos 

Para el estudio se requirió papelería en ge-
neral (libreta, libros, hojas blancas de papel 
bond tamaño carta, lápices, colores de ma-
dera, plumones, fotocopias y bolígrafos), me-
moria USB e impresora, así como mobiliario 
compuesto por: pizarrón, mesa y sillas acor-
des a la edad de los alumnos. Software per-
tinente: paquetería Microsoft Office y SPSS 
20.0. Como instrumento para evaluar los 
cuatro componentes de la lectura se utilizó 
una encuesta con 10 ítems; el programa para 
favorecer las habilidades de fluidez, vocabu-
lario, atención y memoria funcional consta de 
cuatro bloques que incluyen ejercicios de es-
cucha y comprensión; el registro de las acti-
vidades marcadas se realizó a través de una 
escala de valoración con forma de rubrica, en 
la cual se asignaron los puntajes a través de 
cinco categorías que marcan la frecuencia 
con la que se presenta la conducta de los su-
jetos. 
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Variables 

De acuerdo con la naturaleza del problema, 
los objetivos y participantes, se consideró 
como variable independiente el programa de 
lectura para fortalecer el proceso de la com-
prensión lectora, el cual está diseñado para 
incrementar las habilidades de fluidez, voca-
bulario, atención y memoria funcional, mismo 
que se define como una serie de acciones y 
actividades planeadas de acuerdo al objetivo 
fijado con actividades y tiempos previamente 
establecidos (Dubois, 2000). La variable de-
pendiente fue la comprensión lectora, la cual 
se relaciona con la creación de representa-
ciones situacionales del mundo que el texto 
evoca (Gutiérrez & Salmerón, 2012). 

Diseño experimental 

Para el estudio experimental, se utilizó un di-
seño intrasujeto simple de medidas repetidas 
de Linquist (Arnau, 1990), para evaluar y pro-
bar la efectividad del programa como única 
variable del tratamiento.   

Procedimiento  

Las fases de estudio se estructuraron de la 
siguiente forma: 1) entrevistas a padres de 
alumnos identificados con dificultades de 
aprendizaje, con la finalidad de seleccionar a 
los participantes que cumplían con los crite-
rios fijados para el estudio; 2) aplicación del 
pretest para identificar las dificultades pre-
sentadas por los niños seleccionados en las 
habilidades de fluidez, vocabulario, atención 
y memoria funcional; 3) análisis de los resul-
tados obtenidos en el pretest para identificar: 
a) niños que presentaban dificultades de flui-
dez, vocabulario, atención y memoria funcio-
nal y, b) determinar en qué habilidad se pre-
sentaban mayores dificultades o si alguna 
necesitaba ser reforzada, lo que permitió la 
elección de los cinco participantes, 4) elabo-
ración del Programa de lectura para fortale-
cer el proceso de la comprensión lectora; 5) 

aplicación del Programa dividido en cuatro 
bloques a) fluidez y comprensión general del 
texto, b) vocabulario del texto, c) atención y 
evocación sobre detalles del texto, d) memo-
ria funcional y evocación de personajes; 6) 
registro de actividades correspondientes a 
los bloques anteriores en las rubricas; 7) apli-
cación del postest para identificar los aspec-
tos en las habilidades de fluidez, vocabulario, 
atención y memoria funcional que, presenta-
ban avance, retroceso o mantenimiento; 8) 
análisis estadístico de los datos a nivel des-
criptivo e inferencial. 

RESULTADOS 

Para determinar si el objetivo general del pre-
sente estudio fue alcanzado, se realizó un 
análisis estadístico de los datos a nivel des-
criptivo e inferencial; este análisis comprobó 
el efecto de la Variable Independiente: Pro-
grama de lectura para fortalecer el proceso 
de la comprensión lectora, sobre la Variable 
Dependiente: la comprensión lectora y su re-
lación con la creación de representaciones 
situacionales del mundo que el texto evoca. 

El nivel de las habilidades de comprensión 
de la lectura y comprensión de la escritura, 
presentadas por niños de nueve a diez años 
con dificultades en la comprensión lectora, 
fue determinado a través de la aplicación de 
un Pretest y Postest, los resultados obteni-
dos se presentan a continuación: 

En la figura 1 se presentan los porcentajes 
obtenidos por los cinco sujetos en las habili-
dades de comprensión lectora: el sujeto 1 en 
el pretest obtuvo 80% mientras que en el 
postest el porcentaje que alcanzó corres-
ponde a 90%. El puntaje correspondiente al 
sujeto 2 en el pretest fue de 30 % mientras 
que en el postest no obtuvo variación; el su-
jeto 3 en el pretest alcanzó 60% mientras que 
en el postest obtuvo un incremento al 80%; 
el puntaje obtenido por el sujeto 4 en el pre-
test es equivalente a 60% mientras que el 
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puntaje obtenido en el postest corresponde 
al 80%, finalmente el sujeto 5 en el pretest 

40% y postest 80% existiendo variación en 4 
de los 5 sujetos participantes.  

 

Figura 1. Resultados generales en porcentaje obtenidos en el pretest y postest de los cinco par-
ticipantes. 

En la figura 2, se observan los puntajes du-
rante el tratamiento por el sujeto 1; en la ha-
bilidad de fluidez y comprensión general del 
texto su puntaje correspondió a 20%, en lo 
que respecta al vocabulario del texto fue de 
30%, habilidad de atención y evocacion de 
detalles del texto 20% y en memoria funcio-
nal y evocación de personajes el porcentaje 
obtenido fue 20%.  

Los porcentajes en la figura 3, corresponden 
a los obtenidos por el sujeto 2 durante el tra-
tamiento; en la habilidad fluidez y compren-
sión general del texto el porcentaje fue 21%, 
en la habilidad vocabulario del texto el por-
centaje obtenido fue del 40%, las habilidades 
de atención y evocación sobre detalles del 
texto y la habilidad de memoria funcional y 
evocación de personajes los porcentajes ob-
tenidos corresponden a 30% respectiva-
mente.  

En la figura 4, se observan los puntajes du-
rante el tratamiento por el sujeto 3; en las ha-
bilidades fluidez y comprensión general del 

texto obtuvo un 40%, la habilidad relacio-
nada con el vocabulario del texto el porcen-
taje alcanzado fue 25%, las habilidades de 
atención y evocación sobre detalles del texto 
y la habilidad de memoria funcional y evoca-
ción de personajes los porcentajes obtenidos 
corresponden a 20% respectivamente. 

Los porcentajes de la figura 5 corresponden 
al sujeto 4; en fluidez y comprensión general 
del texto, vocabulario del texto, atención y 
evocación sobre detalles del texto el porcen-
taje fue 40%, y en memoria funcional y evo-
cación de personajes 30 %. 

Los datos de la figura 6, corresponden al su-
jeto 5 durante el tratamiento; en fluidez y 
comprensión general del texto 60%, en iden-
tificación del vocabulario del texto y atención 
y evocación sobre los detalles del texto el 
porcentaje corresponde a 30%, en cuanto 
memoria funcional y evocación de persona-
jes los porcentajes obtenidos equivalen a 
20%.
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Figura 2. Resultados en porcentajes obtenidos durante el tratamiento por el Sujeto 1. 

 

 

 

 

 

 

Figura 3. Resultados en porcentajes obtenidos durante el tratamiento por el Sujeto 2. 
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Figura 4. Resultados en porcentajes obtenidos durante el tratamiento por el Sujeto 3. 

 

 

 

 

 

 

Figura 5. Resultados en porcentajes obtenidos durante el tratamiento por el Sujeto 4. 
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Figura 6. Resultados en porcentajes obtenidos durante el tratamiento por el Sujeto 5. 

 

Con la finalidad de aceptar o rechazar la hi-
pótesis nula se realizó un análisis estadístico 
inferencial a través de una prueba t de Stu-
dent para muestras pequeñas con los prome-
dios globales obtenidos por los sujetos parti-
cipantes durante el pretest y postest, así 
como un análisis para muestras indepen-
dientes.  

Los resultados en la tabla 1 muestran que, el 
porcentaje promedio del pretest fue de 
54.00% y el porcentaje promedio del postest 
fue de 72.00 %, con una diferencia promedio 
entre ellos de -18%, con un nivel de signifi-
cancia ∝=0.05 y, dado que el valor p es igual 
a 0.005, se rechaza la hipótesis nula; con 
base en lo anterior se concluye que el por-
centaje promedio del pretest es menor que el 
porcentaje promedio del postest, lo cual in-
dica la existencia de evidencia significativa 
para decir que hay diferencia entre los por-
centajes promedio del pretest y los porcenta-
jes promedio del postest. 

Con los porcentajes promedio que obtuvie-
ron los participantes en los cinco bloques del 
programa, mostrados en la figura 1, se 

realizó un análisis de varianza (ANOVA), 
para rechazar o aceptar las siguientes hipó-
tesis: 𝜢𝝄:μ1=μ2=μ3=μ4=μ5 

Ho: No existen diferencias entre los prome-
dios de los cinco bloques. 𝚮𝜶: 𝝁𝟏 ≠ 𝝁𝟐 ≠ 𝝁𝟑 ≠ 𝝁𝟒 ≠ 𝝁𝟓 

Ha: Al menos en un bloque el promedio es 
diferente. 

Al observar los datos de la figura 7, se ob-
serva que el promedio en el bloque 1 fue ma-
yor que los promedios de los bloques 2 y 3, 
sin embargo, existe mayor significancia en 
los puntajes de los bloques 4 y 5. Dado que 
se utilizó un diseño intrasujeto simple de me-
didas repetidas, para evaluar y probar la ac-
ción de una sola variable de tratamiento, se 
concluye que al ser el valor p (significación) 
menor a 0.05 con un margen de error de 
10.67% la hipótesis de igualdad de medias 
puede ser rechazada ya que el promedio ob-
tenido por cada uno de los sujetos participan-
tes no es el mismo en los cuatro bloques y, 
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con esto se identifica la relación existente en-
tre el nivel de las habilidades de comprensión 
lectora presentadas por niños entre nueve y 
diez años con dificultades en al menos una 
de las habilidades de fluidez, vocabulario, 

atención y memoria funcional y los logros al-
canzados con el Programa de lectura para 
fortalecer el proceso de la comprensión lec-
tora.

 

Tabla 1.  

Prueba t de Student para muestras pequeñas, de las calificaciones promedio del pretest y pos 
test de los participantes 

 n Media Desviación Estándar 

Pretest   

 

5 

54.00 1.94 

Postest 72.00 2.38 

Diferencia -18 4.38 

Prueba-t de diferencia de medias = 0 (vs < 0): Valor t = -2.71 Valor p = 0.005 

Nota: El valor de probabilidad p está en negritas. 

Con los porcentajes promedio que obtuvie-
ron los participantes en los cinco bloques del 
programa, mostrados en la figura 1, se 
realizó un análisis de varianza (ANOVA), 
para rechazar o aceptar las siguientes hipó-
tesis: 𝜢𝝄:μ1=μ2=μ3=μ4=μ5 

Ho: No existen diferencias entre los prome-
dios de los cinco bloques. 𝚮𝜶: 𝝁𝟏 ≠ 𝝁𝟐 ≠ 𝝁𝟑 ≠ 𝝁𝟒 ≠ 𝝁𝟓 

Ha: Al menos en un bloque el promedio es 
diferente. 

Al observar los datos de la figura 7, se ob-
serva que el promedio en el bloque 1 fue ma-
yor que los promedios de los bloques 2 y 3, 
sin embargo, existe mayor significancia en 
los puntajes de los bloques 4 y 5. Dado que 

se utilizó un diseño intrasujeto simple de me-
didas repetidas, para evaluar y probar la ac-
ción de una sola variable de tratamiento, se 
concluye que al ser el valor p (significación) 
menor a 0.05 con un margen de error de 
10.67% la hipótesis de igualdad de medias 
puede ser rechazada ya que el promedio ob-
tenido por cada uno de los sujetos participan-
tes no es el mismo en los cuatro bloques y, 
con esto se identifica la relación existente en-
tre el nivel de las habilidades de comprensión 
lectora presentadas por niños entre nueve y 
diez años con dificultades en al menos una 
de las habilidades de fluidez, vocabulario, 
atención y memoria funcional y los logros al-
canzados con el Programa de lectura para 
fortalecer el proceso de la comprensión lec-
tora.
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Figura 7. Gráfico de Perfil de los porcentajes obtenidos por los sujetos participantes durante el 
Tratamiento (Promedios). 

 

CONCLUSIONES 

La realización del estudio permitió dar res-
puesta al objetivo general planteado: evaluar 
un programa de lectura para fortalecer la 
comprensión lectora, en niños entre nueve y 
diez años de edad con dificultades en al me-
nos una de las habilidades de fluidez, voca-
bulario, atención y memoria funcional que 
asisten al Centro de Entrenamiento y Educa-
ción Especial de la Universidad Veracruzana 
en Córdoba, Veracruz. 

A partir de los datos obtenidos se concluyó la 
existencia de resultados favorables obser-
vándose que: a) leer y evocar características 
de los personajes y el escenario, debilita la 
apatía y el rechazo hacia la lectura, al tiempo 
que permite establecer vínculos entre lo leído 
y las experiencias cotidianas, lo cual es con-
sistente con lo argumentado por Varela 

(2008), quien describe que un nuevo ele-
mento se podrá aprender cuando el procedi-
miento se basa o relaciona con un elemento 
familiar para el individuo; b) es fundamental 
que en el momento en que los estudiantes 
emiten su comentario, sean atendidos tanto 
por el facilitador como por el resto del grupo, 
considerando que mediante esta  retroali-
mentación, el niño podrá aprender por trans-
ferencia a su propio paso mediante actos in-
teligentes, los cuales de acuerdo a lo esta-
blecido por Ribes (1990), se traducen en 
comportamientos variados y eficaces. En 
este sentido se pudo constatar el incremento 
de su comprensión por medio de una rúbrica 
de lectura realizada al finalizar las sesiones 
de implementación; este ejercicio evaluó as-
pectos sobre la comprensión lectora y el ma-
nejo de la comprensión general del texto, en 
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él se observó un incremento en el segui-
miento de instrucciones, al dar un punto de 
vista acerca de lo leído, al extraer ideas prin-
cipales y al describir personajes. 

Durante el proceso de aplicación de la estra-
tegia, se observó que: El programa permitió 
mejorar la expresión escrita en el 65% de los 
alumnos, aun cuando no fuese su objetivo 
primordial, se observaron dificultades en las 
sesiones iniciales por parte de los alumnos 
en la expresión escrita de lo leído, quienes 
preferían la verbalización. Esto se apoya de 
textos de índole normativa (CONAFE, 2016; 
SEP, 2017), que señalan que en estadios ini-
ciales de la compresión lectora o con alum-
nos que presentan dificultades en su apren-
dizaje, se puede hacer uso de representacio-
nes gráficas como dibujos o discursos orales 
para valorar que el alumno comprende lo que 
lee, resaltando el uso del lenguaje para orga-
nizar el pensamiento y discurso; es decir ex-
presar lo que saben y construir conocimien-
tos. 

A partir del ejercicio de intervención, se con-
sidera de vital importancia que los docentes 
contemplen la oportunidad de trabajar esta 

estrategia con sus estudiantes, mediante el 
ejercicio cotidiano tanto de la lectura como 
de la escritura, en apego a : a) el interés que 
los alumnos manifiesten durante las sesio-
nes; b) la importancia de establecer formas 
de trabajo variadas para abordar la lectura al 
interior del aula; c) la conducción de los co-
mentarios reflexivos dentro de un espacio de 
respeto y armonía y; d) la incorporación de 
actividades, que posibilitan el compartir y dis-
cutir experiencias sobre lo leído, fomenten la 
lectura y  favorezcan la atención a ideas de 
otros, ya que es a través de ellas que se po-
drá dar continuidad al fortalecimiento de es-
tas habilidades en los estudiantes.  

Por lo anterior, se hace necesaria la continui-
dad del programa y, la incorporación de acti-
vidades que impliquen la generación de 
ideas propias o incentivadas por un tema en 
común, así como, la argumentación respecto 
a lo que se lee, ya que esto permitirá hacer 
ajustes progresivos al programa hasta contar 
con mayores secuencias recomendables 
tanto para el uso en medios regulares como 
en educación especial.
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Resumen 

Se presentan los resultados de un modelo Rasch para evaluar la dificultad de un examen de cono-
cimientos de estudiantes de bachillerato. Este examen se usará en un estudio que busca determinar 
si existe relación entre la inteligencia emocional de estudiantes de bachillerato y su desempeño 
académico. Para tal fin, se hizo uso del modelo Rasch para calibrar los ítems de dicho examen para 
que en su resolución exista un equilibrio entre la dificultad del ítem y el grado de habilidad exhibido 
por los estudiantes a examinar. El resultado mostró que el instrumento es pertinente, pero suscep-
tible de ajustar algunos ítems, dado que algunos muestran grados de dificultad o facilidad muy 
elevados. 

Palabras clave: Inteligencia emocional, rendimiento académico, modelo rasch, teoría de respuesta 
al ítem, educación inclusiva. 
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Abstract 

The results of a Rasch model are presented to evaluate the difficulty of a knowledge test of high 
school students. This test will be used in a study that seeks to determine if there is a relationship 
between the emotional intelligence of high school students and their academic performance. For 
this purpose, the Rasch model was used to calibrate the items of said exam so that in its resolution 
there is a balance between the difficulty of the item and the degree of ability exhibited by the stu-
dents to be examined. The result showed that the instrument is pertinent, but susceptible to adjust-
ing some items, given that some show very high degrees of difficulty or ease. 

Keywords: Emotional intelligence, academic performance, rasch model, item response theory, in-
clusive education. 

 

INTRODUCCIÓN 

Uno de los objetivos de la educación inclu-
siva es ofrecer una experiencia educativa de 
calidad a todos los integrantes de la socie-
dad. En el nivel medio superior existe un sec-
tor importante de estudiantes en riesgo de 
exclusión por diversas circunstancias dentro 
de las que se encuentran la reprobación y el 
abandono, como fue referido en su momento 
por el desaparecido Instituto Nacional para la 
Evaluación de la Educación (INEE) (2018), 
situación que se confirma en años más re-
cientes al ser éste el nivel educativo que ex-
hibe la mayor tasa de abandono en el país 
(Arellano-Esparza y Ortiz-Espinoza, 2022). 
En este contexto, la psicología educativa ha 
destacado la importancia de la dimensión 
emocional dentro de los procesos de apren-
dizaje, aunado a las ventajas que tiene para 
captar la atención de los estudiantes el pre-
sentar situaciones didácticas que les resul-
ten novedosas e interesantes (Díaz Barriga y 
Hernández, 2010).  

En estudios de inteligencia emocional se 
hace referencia a la necesidad de un co-
rrecto manejo de las emociones dentro de los 
procesos de aprendizaje, tanto para poten-
ciar estos últimos como para hacer frente a 
más vicisitudes aun fuera del ámbito escolar 
(Goleman, 2001). Por otro lado, uno de los 
objetivos de la educación inclusiva es ofrecer 
una experiencia educativa de calidad a todos 

los integrantes de la sociedad. Ante esta si-
tuación, la puesta en práctica de una inter-
vención psicoeducativa dirigida a la inteligen-
cia emocional de los estudiantes podría tener 
un efecto favorable en su rendimiento acadé-
mico, coadyuvando a los propósitos de inclu-
sión de la normativa vigente en el plano edu-
cativo. 

Por lo anterior, se ha diseñado una investiga-
ción con base teórica en la inteligencia emo-
cional propuesta por Salovey y Mayer (1995), 
en la cual se hará uso de la descripción que 
hacen tales autores sobre los procesos emo-
cionales que subyacen a nuestra conducta y 
cómo el desarrollo de ciertas habilidades en 
esta área, como lo son la regulación, la com-
prensión, la facilitación y la percepción emo-
cional (Extremera y Fernández-Berrocal, 
2013), puede conducir al éxito en distintos 
ámbitos de la vida del individuo. De esta ma-
nera, la pregunta de investigación que se 
busca resolver es ¿Las intervenciones psi-
coeducativas implementadas por los docen-
tes, desde la perspectiva de la inteligencia 
emocional, serán más efectivas para la me-
jora del rendimiento académico de los estu-
diantes de nivel medio superior que las inter-
venciones habituales sin dicha perspectiva? 
La hipótesis de este estudio es que, de las 
intervenciones psicoeducativas realizadas 
por los docentes, las que estén dirigidas a la 
inteligencia emocional de estudiantes en el 
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nivel medio superior reflejarán un impacto 
significativo favorable en su rendimiento aca-
démico. 

Los datos que darán respuesta a la pregunta 
y que confirmarán o refutará la hipótesis se-
rán provistos por dos instrumentos; el 
TMMS-24, para recabar información concer-
niente a la inteligencia emocional, y una 
prueba de conocimientos de elaboración pro-
pia, para obtener información sobre el rendi-
miento académico de los estudiantes. Dado 
que del primer instrumento existen investiga-
ciones suficientes que avalan su efectividad 
(Oliva Delgado, 2011), tuvo lugar el diseño 
de un instrumento confiable en lo que se re-
fiere a la medición del rendimiento acadé-
mico; para tal objeto, se hizo uso de las es-
pecificaciones que señala el modelo Rasch 
para calibrar adecuadamente los ítems con-
tenidos en la prueba, en el sentido de midan 
adecuadamente el nivel de conocimiento ex-
hibido por los estudiantes y que dicho nivel 
se corresponda al grado de dificultad del 
ítem, de manera tal que, a mayor conoci-
miento, se incremente la probabilidad de 
acierto al ítem y, de manera opuesta, a me-
nor conocimiento, menor será la probabilidad 
de éxito en el acierto. 

MÉTODO 

Diseño  

Para la elaboración del instrumento se revi-
saron los contenidos temáticos de la asigna-
tura de Metodología de la Investigación, de 
acuerdo al plan de estudios vigente de la Di-
rección General de Bachillerato del estado 
de Veracruz (DGB Veracruz), mismo que se 
encuentra armonizado con el plan de estu-
dios federal emitido por la Secretaría de Edu-
cación Pública (SEP), a través de la Direc-
ción General del Bachillerato federal (DGB).  

Con base en lo anterior, se elaboraron 20 
ítems, considerando los criterios de la Teoría 

de Respuesta al Ítem (TRI). Esta teoría 
busca el diseño de instrumentos de medición 
confiables y se encuentren debidamente ca-
librados, permitiendo una medida más pre-
cisa del nivel de dominio del sujeto en un de-
terminado tema. La TRI parte de la premisa 
de que, entre la respuesta que una persona 
ofrece a una pregunta o prueba y el rasgo o 
habilidad de la persona, existe una relación 
no lineal, susceptible de expresarse en tér-
minos probabilísticos. El conjunto de cálcu-
los que se aplican para ello da lugar a distin-
tos modelos (Matas, 2010). 

La TRI plantea que, a través de un reactivo, 
puede explicarse el comportamiento de un 
sujeto por medio del parámetro individual 
asociado a cada individuo. Dicho parámetro 
se denomina rasgo o aptitud latente, mismo 
que no puede observarse de manera directa. 
Sin embargo, se pueden estimar las puntua-
ciones de los sujetos en dichos rasgos y uti-
lizarse para explicar la puntuación que tendrá 
el sujeto en un reactivo a una prueba com-
pleta (Muñiz, 1997). 

En los diversos modelos de la TRI las rela-
ciones pueden ser funciones de tipo expo-
nencial, normal, binomial, o los modelos lo-
gísticos de uno (Rasch), dos y tres paráme-
tros. Como ya se dijo, esta investigación 
tomó como referencia el desarrollado por el 
matemático George Rasch, de ahí el nombre 
del modelo en comento. 

El modelo de Rasch es un recurso metodoló-
gico que describe la manera en que el sujeto 
respondería al ítem según su nivel de cono-
cimiento. Cuando se llevan a cabo medicio-
nes del nivel de conocimiento, cabe esperar 
que el resultado obtenido no dependa del 
instrumento utilizado, es decir, la medida ha 
de ser invariante con respecto al tipo de 
prueba y al sujeto al que se le aplica la 
prueba (García, 1993). 
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El modelo describe probabilísticamente las 
respuestas correctas proporcionadas por un 
grupo de 𝒏 sujetos a un conjunto de 𝒑 ítems 
del siguiente modo. Sea 𝑿𝒊𝒋 = 𝟏 si la res-

puesta que da el sujeto 𝒊 la pregunta 𝒋 es co-
rrecta y 𝑿𝒊𝒋 = 𝟎 si es incorrecta. El modelo 

Rasch describe la probabilidad de que el in-
dividuo 𝒊 responda correctamente al ítem 𝒋, 𝝅𝒊𝒋, con el modelo logístico (Op. Cit.): 

𝝅𝒊𝒋 = 𝑷(𝑿𝒊𝒋 = 𝟏) = 𝒆(𝜽𝒊−𝜷𝒋)𝟏 + 𝒆(𝜽𝒊−𝜷𝒋) , 𝒊 = 𝟏, … , 𝒏; 𝒋= 𝟏, … , 𝒑. 
Los parámetros 𝜷𝟏, … , 𝜷𝒑 denotan a la dificul-

tad de sus respectivos ítems. El vector de pa-
rámetros 𝜽 = (𝜽𝟏, … , 𝜽𝒏) es un rasgo latente 
que miden los 𝒑 ítems, cada parámetro 𝜽𝒊 
denota a la posición del sujeto 𝒊 en el rasgo 
latente.  

El modelo también establece tres supuestos 
principales:  

1) el de la unidimensionalidad del rasgo 
latente; esto es que la respuesta al 
ítem está en función de un único 
rasgo, el cual es común en todos los 
individuos.  

2) independencia local de los ítems, el 
cual supone que al conocerse el nivel 
θ de un sujeto, las respuestas a cual-
quier subconjunto de ítems no agre-
gan ninguna información para el 
cálculo de probabilidad de respuesta 
a un ítem en particular, por lo que las 
respuestas a distintos ítems son esta-
dísticamente independientes (Abal y 
Otros, 2009).  

3) con el modelaje Rasch se minimiza la 
posibilidad de acierto por adivinación, 
puesto que la probabilidad de acertar 
un ítem se acerca a cero conforme el 

nivel θ de la persona disminuye (Ju-
rado Núñez y Leenen, 2015).  

Participantes 

La muestra se compuso de 40 estudiantes de 
bachillerato pertenecientes a dos planteles 
de la DGB Veracruz, uno de modalidad ma-
tutina y otro de modalidad semiescolarizada 
que respondieron a la invitación de participar 
voluntariamente en la resolución del instru-
mento, habiéndoseles explicado de manera 
previa el objetivo de éste. 

El único requisito de participación fue que hu-
bieran cursado y acreditado la asignatura de 
Metodología de la Investigación en el semes-
tre inmediato anterior, esto con el fin de po-
sibilitar que los estudiantes tuvieran los co-
nocimientos mínimos necesarios para res-
ponder un instrumento que contenía reacti-
vos que abarcaban temáticas revisadas a lo 
largo de todo el curso. 

Instrumento 

Examen de conocimientos disciplinar de Me-
todología de la Investigación, elaborado y ca-
librado según los criterios establecidos por la 
teoría de respuesta al ítem a través del mo-
delo Rasch, que servirá para aplicarse tanto 
al grupo control como al experimental del es-
tudio a implementar (Ver Apéndice A). Esto 
para determinar si en ambos existe una dife-
rencia de rendimiento académico como con-
secuencia de contar o no con una interven-
ción psicopedagógica de inteligencia emo-
cional. 

Se seleccionó la materia de Metodología de 
la Investigación por tratarse de una asigna-
tura presente dentro del segundo semestre, 
de acuerdo con el plan de estudios vigente. 
Además, sus contenidos temáticos, de natu-
raleza objetiva y precisa, podrían permitir la 
construcción de ítems con similar objetividad 
y precisión, tal como lo determina la teoría de 
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respuesta al ítem, a través del Modelo 
Rasch. 

El formato del examen fue digital y adminis-
trado a través del software de uso gratuito 
Google Forms. El acceso al examen se hizo 
por medio de un enlace que se distribuyó a 
los estudiantes participantes mediante la 
aplicación para celular WhatsApp. El exa-
men se compuso de 20 ítems del tipo de op-
ción múltiple, con cuatro opciones de res-
puesta, de las cuales sólo una es la correcta. 
Su redacción en forma y contenido observó 
los lineamientos establecidos por Mehrens y 
Lehman (1982) para la elaboración de ítems 
de pruebas objetivas. Entre las razones para 
optar por una prueba de esta naturaleza se 
encuentra el hecho de que, según los auto-
res, se trata del tipo de ítems más populares 
y versátiles dentro de aquellos denominados 
de selección. Además de que se pueden 
adaptar de manera más eficiente a diferentes 
áreas de conocimiento y sirven para medir 
tanto la memorización como habilidades más 
complejas. 

Aplicación. Una vez elaborado el instrumento 
y convertido en formato digital, se contactó a 
dos docentes de la asignatura de Metodolo-
gía de Investigación adscritos a dos plante-
les de la DGB para informar sobre los fines y 
naturaleza del estudio, asimismo para invi-
tarles a colaborar como medio de contacto 
con quienes fueron sus estudiantes en el pe-
riodo escolar inmediato anterior. 

Ambos docentes aceptaron apoyar y proce-
dieron a contactar al mayor número de estu-
diantes. De esta manera, se les hizo llegar 
un enlace a su teléfono celular, a través de la 
aplicación WhatsApp, que les dio acceso al 
instrumento. Fueron 40 estudiantes quienes 
respondieron a la solicitud y respondieron el 
examen. Una vez recabados los instrumen-
tos, se elaboró una matriz de datos con la in-

formación de los ítems resueltos por los es-
tudiantes, designando con “1” el acierto y con 
“0” el no acierto (ver Apéndice B). 

El modelo Rasch se ajustó con el paquete 
eRm de R. El código R que se utilizó se pre-
senta en el Apéndice C. 

RESULTADOS 

A partir del análisis mediante el programa R, 
las estimaciones de los parámetros de difi-
cultad de los ítems mostró los distintos valo-
res de cada uno de estos, en los que se pudo 
determinar la presencia de algunos con gra-
dos de dificultad elevados (Tabla 1). La ma-
yoría de los ítems reportados como difíciles 
muestran la denominada curva caracterís-
tica, la cual permite determinar que sí existe 
una correlación entre el grado de habilidad 
sobre el rasgo y la probabilidad de acierto en 
el ítem. La única excepción se dio en el ítem 
12, el cual mostró una forma de curva dife-
rente a la esperada en el modelo (Figura 2).  
 

Tabla 1.  

Estimaciones de los Parámetros de Dificul-
tad, errores estándar (E.E.), Intervalos de 
confianza al 95%, límite inferior (INF), límite 
superior (SUP) (Elaboración propia) 

 Estimación E.E. INF SUP 

Item2 2.235 0.547 1.163 3.307 

Item3 2.753 0.569 1.638 3.867 

Item4 0.323 0.570 -0.795 1.441 

Item5 0.323 0.570 -0.795 1.441 

Item6 -0.184 0.607 -1.374 1.006 

Item7 -0.389 0.627 -1.618 0.840 

Item8 2.357 0.551 1.277 3.436 

Item9 0.000 0.592 -1.160 1.160 

Item10 -0.184 0.607 -1.374 1.006 

Item11 1.664 0.537 0.611 2.717 
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Item12 3.230 0.603 2.048 4.413 

Item13 0.323 0.570 -0.795 1.441 

Item14 0.168 0.580 -0.969 1.305 

Item15 -0.622 0.654 -1.904 0.659 

Item16 -0.389 0.627 -1.618 0.840 

Item17 -0.389 0.627 -1.618 0.840 

Item18 0.469 0.563 -0.634 1.571 

Item19 2.357 0.551 1.277 3.436 

Item20 2.235 0.547 1.163 3.307 

 

En la Figura 1 se muestra el gráfico que con-
tiene la forma de las curvas que exhiben 

cada uno de los 20 ítems analizados. De 
acuerdo con el modelo Rasch, entre más cer-
cano sea el centro de la curva al centro del 
eje y, esto es, en la posición 0.05, la proba-
bilidad de contestar correctamente el ítem es 
la misma a la probabilidad de no hacerlo; di-
cha situación no es deseable pues el ítem 
“no discrimina” al estudiante de alto desem-
peño del estudiante que no lo es. En este 
caso, se habla de un reactivo de “discrimina-
ción nula” (Tristán, 2013). En la gráfica se 
muestra que el ítem 13 es el más cercano 
con característica, pero aun así presenta un 
ligero rasgo de dificultad.

 

Figura 1. Gráfica de curva característica por cada ítem (elaboración propia). 

El resto de los ítems varían en cuanto a la 
probabilidad de ser respondidos o no de ma-
nera correcta, siendo mayor la probabilidad 
de acierto. No obstante, la curva caracterís-
tica deseada en este análisis se presenta en 
todos los casos, salvo el ya referido; además 
de que el mismo modelo plantea que dicha 
varianza es esperada y necesaria, pues no 
es posible ni deseado que todos los ítems se 
comporten de la misma manera (Op. Cit.). 

DISCUSIÓN 

El análisis mediante el modelo Rasch permi-
tió estimar los ítems como viables para el 
examen de conocimientos; no obstante, 
dada la variedad en la probabilidad de acierto 
y de no acierto de cada uno de ellos, cabe la 
consideración de modificar en un segundo pi-
lotaje los que muestran más probabilidad de 
acierto. Lo anterior, en virtud de la finalidad 
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del estudio y, en este sentido, una variedad 
equilibrada de dificultad entre los ítems ser-
virá mejor para distinguir el rasgo de conoci-
miento que se espera como consecuencia de 
la intervención de inteligencia emocional en 
el grupo experimental.  

Con base en lo expuesto en las gráficas de 
curva característica, la calibración se con-
centrará en los cinco ítems que se encuen-
tran más al extremo de la probabilidad de 
acierto, dado que, según el modelo, esto 
también sería un indicador que la probabili-
dad de acierto podría estar determinada 
cada vez más al azar que al conocimiento 
real exhibido por los participantes (García, 
1993). 
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Apéndice A. Instrumento de medición. 

1) Es un cuerpo de conocimientos respecto a la realidad (mundo) y de los hechos y fenóme-
nos que en ella acontecen. 

 

a) Magia b) Ciencia c) Investigación d) Predicción 

 

 

2) Las ciencias _____________ no son objetivas y no se ocupan de los hechos; tratan de 
objetos ideales. No existen en la realidad, sino más bien en la imaginación del hombre. 

 

a) Formales b) Fácticas c) Naturales d) Sociales 

 

3) Son las ciencias que necesitan basarse en la realidad para poder experimentar con ésta 
y comprobar sus teorías. Es, ante todo, racional y objetiva aplicación de la razón. 

 

a) Naturales b) Formales c) Sociales d) Fácticas 

 

4) Ejemplos de ciencias formales: 

 

a) Lógica y matemática b) Matemática y estética 

c) Ética y lógica d) Deducción e inducción 

 

5) La clasificación de ciencias fácticas: 

 

a) Históricas y no históricas b) Humanidades y artes 

c) Normales y paranormales d) Naturales y sociales 

 

6) Son los métodos que utilizan datos cuantificados, muestra probabilística, diseños experi-
mentales, cuantificadores, análisis estadístico, datos fiables: 

 

a) Cuantitativos b) Calificativos c) Cualitativos d) Mixtos 
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7) Se pretende captar los modos en que las personas aplican sus pautas culturales y per-
cepciones de sentido común a las situaciones concretas con estos métodos: 

 

a) Calificativos b) Cualitativos c) Mixtos d) Cuantitativos 

 

8) Cuando analizamos una idea y se transforma en un planteamiento preciso, se elimina la: 

 

a) calidad b) pregunta c) vaguedad d) duda 

 

9) En la investigación _____________, el investigador se involucra, se traslada hasta el lugar 
que generalmente es campo abierto, es espontánea y éste no la distorsiona. 

 

a) de campo b) documental c) experimental d) participativa 

 

10) Se define como la estrategia utilizada para comprobar la hipótesis y determinar los proce-
dimientos que se seguirán para dar respuesta al problema y comprobar la hipótesis. Res-
ponde a la pregunta ¿Cómo se realizará la investigación? 

 

a) Diseño Meto-
dológico 

b) Diseño Em-
pírico 

c) Diseño Sobre-
natural 

d) Diseño Atípico 

 

11) Son los procedimientos mediante los cuales, el investigador se relaciona con la fuente de 
datos relevantes para indagar sobre el objeto de estudio. 

 

a) Variables  b) El pensamiento c) Técnicas  d) La representación  

 

12) Se basa en la observación que es el registro visual de lo que ocurre en un fenómeno real, 
catalogándolo y designando los acontecimientos pertinentes de acuerdo con algún es-
quema previsto y según el problema que se requiera estudiar. 

 

a) Técnica documen-
tal 

b) Técnica urbana c) Técnica indus-
trial 

d) Técnica de investiga-
ción de campo 
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13) Es una técnica que tiene como función obtener información de los sujetos de estudio, 
proporcionada por ellos mismos.  

 

a) Encuesta b) Lectura c) Escritura d) Mixta 

 

14) Es una comunicación interpersonal entre investigador y entrevistado a fin de obtener res-
puestas verbales a las interrogantes sobre un tema de investigación. 

 

a) Entrevista b) Cuestionario c) Método d) Videograba-
ción 

 

15) Es un formulario impreso en el que se obtienen respuestas sobre el problema de estudio 
y es enteramente respondido por el sujeto de estudio. 

 

a) Entrevista b) Cuestionario c) Método d) Videograba-
ción 

 

16) En este apartado, comunmente se presenta como un resumen de la discusión de los re-
sultados, incluyendo algunas recomendaciones para otras investigaciones, por último se 
analiza si se cumplió o no con los objetivos del estudio. 

 

a) Conclusiones 
y sugerencias 

b) Portada c) Resumen d) Método 

 

17) Son ejemplos de medidas de tendencia. 

 

a) Rango, desviación 
estándar 

b) Coeficiente de co-
rrelación, prueba t. 

c) Moda, media 
mediana 

d) Chi cuadrada, coefi-
ciene de Sperman  

 

18) Son ejemplos de medidas de variablidad. 

 

a) Rango, desviación 
estándar 

b) Coeficiente de co-
rrelación, prueba t. 

c) Moda, media 
mediana 

d) Chi cuadrada, coefi-
ciene de Sperman  
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19) Son ejemplos de análisis inferenciales no paramétricos. 

 

a) Rango, desviación 
estándar 

b) Coeficiente de co-
rrelación, prueba t. 

c) Moda, media 
mediana 

d) Chi cuadrada, coefi-
ciene de Sperman  

 

20) Son ejemplos de análisis inferenciales paramétricos. 

 

a) Rango, desviación 
estándar 

b) Coeficiente de co-
rrelación, prueba t. 

c) Moda, media 
mediana 

d) Chi cuadrada, coefi-
ciene de Sperman  
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Apéndice B. Datos. 

 Ítems 

Indi-
vi-
duos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 

1 0 0 0 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 

2 1 1 0 0 0 0 0 1 0 1 0 1 1 0 0 1 0 0 0 0 

3 0 0 0 1 0 1 1 0 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 

4 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 

5 0 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 

6 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 

7 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 0 

8 0 1 0 1 1 0 1 0 1 1 1 0 0 1 1 1 0 1 0 0 

9 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 0 1 1 1 1 1 1 

10 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 

11 1 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 

12 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 0 1 

13 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 

14 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 0 1 0 1 1 1 0 1 0 0 

15 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 

16 1 0 0 1 0 1 0 1 1 0 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 

17 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 

18 1 0 0 0 0 0 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 

19 1 1 0 0 1 1 1 0 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0 0 

20 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

21 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 

22 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 0 

23 1 0 1 1 0 1 0 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 

24 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 

25 1 0 0 0 1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0 0 

26 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 
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27 1 0 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 

28 0 0 0 1 1 1 0 0 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 0 0 

29 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 1 0 0 0 1 1 1 0 

30 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 0 0 0 

31 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 0 0 0 0 1 1 1 1 0 0 

32 1 0 0 1 1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0 0 

33 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 

34 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 0 0 

35 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 0 

36 0 0 0 1 1 1 1 0 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 0 

37 1 0 0 1 1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1 1 1 0 0 

38 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 

39 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 

40 1 0 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
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Apéndice C. Código R. 

El modelo Rasch se ajustó con el paquete eRm de R. La función RM del paquete proporciona 
estimaciones del parámetro de dificultad de cada ítem junto con la estimación de error estándar 
de estas estimaciones. Con la función summary se obtienen resultados globales del modelo 
Rasch estimado. Por último, con la función plotjointICC se grafican las curvas característica de 
todos los ítems.  

################################################################## 

# UNIVERSIDAD VERACRUZANA 

# DOCTORADO EN INVESTIGACIÓN PSICOLÓGICA EN EDUCACIÓN INCLUSIVA 

# PROYECTO DE INVESTIGACIÓN IV 

# 

# AJUSTE DEL MODELO RASCH CON R 

# MTRO. RODOLFO JAIMES DEL MORAL 

# DR. EMANUEL MERAZ MEZA 

# DR. SERGIO FRANCISCO JUÁREZ CERRILLO 

# FECHA: 6/05/22 

# 

################################################################### 

 

install.packages("eRm") 

library("eRm") 

datos=read.csv("datoss.csv",header=TRUE) 

res=RM(datos,sum0=FALSE) 

summary(res) 

plotjointICC(RM(datos),xlab="Dimensión latente",ylab="Probabilidad de resolver",xlim=c(-
10,10),main=" ")  

 

######################################################################## 

# FIN 

#######################################################################
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Resumen 

El propósito de este trabajo es identificar el estatuto lógico del concepto de reciprocidad en el marco 
categorial de Teoría de la Conducta. Para ello, en un primer momento se describe la función des-
empañada por dicho concepto en el ámbito de la sociopsicología, entendida como multidisciplina. 
Posteriormente, se mencionan las condiciones que posibilitan formas cualitativamente distintas de 
interacción funcional, entre las cuales se destacan las interacciones interindividuales posibilitadas 
por los medios de contacto ecológico y convencional. Se 1 exponen las diferencias entre estos dos 
tipos de interacciones interindividuales, así como el papel desempeñado por el concepto de reci-
procidad en esta diferenciación. Finalmente, a modo de conclusión se presentan algunas conside-
raciones a propósito del uso del concepto de reciprocidad en el análisis de las interacciones inter-
individuales.  

Palabras clave: Teoría de la conducta, medio de contacto, multidisciplina, sociopsicología, recipro-
cidad.  

 
1 El presente trabajo fue posible gracias al apoyo #924785 para estudios de posgrado otorgada al primer autor por el Conacyt. La 
correspondencia relacionada con el presente trabajo puede dirigirse a Pedro Rey (pedro_reym@hotmail.com), Mario Serrano 
(mserrano@uv.mx) o Carlos Ibáñez (cibanez@uv.mx). 
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Abstract 

The purpose of this paper is to identify the logical status of the concept of reciprocity in the cate-
gorical framework of Behavior Theory. To this end, we first describe the role played by this concept 
in the field of sociopsychology understood as a multidiscipline. Afterwards, the conditions that 
make possible qualitatively different forms of functional interaction are mentioned, among of which 
stand out the interindividual interactions made possible by the ecological and conventional contact 
medium. Furthermore, the differences between these two types of interindividual interactions are 
presented, as well as the role played by the concept of reciprocity in this differentiation. Finally, 
some considerations on the use of the concept of reciprocity in the analysis of interindividual rela-
tions are presented as a conclusion.  

Keywords: Behavior theory, contact media, multidiscipline, sociopsychology, reciprocity. 

 

INTRODUCCIÓN 

En los últimos años, el concepto de recipro-
cidad ha recibido particular atención en el 
contexto de las investigaciones multidiscipli-
narias de Teoría de la Conducta (cfr. Pulido 
et al., 2015a, b; Rangel et al., 2015; Ribes, et 
al., 2008a, b; Ribes, et al., 2010). Sin em-
bargo, sólo recientemente se han precisado 
sus características en el análisis de las inter-
acciones interindividuales (Rangel, 2016; Ri-
bes & Pulido, 2015). A pesar de estas preci-
siones, aún no se ha explicitado el estatuto 
lógico o función del concepto de reciprocidad 
en el marco categorial de Teoría de la Con-
ducta, es decir, el dominio categorial al que 
pertenecen los términos, las nociones y los 
conceptos en el proceso de fundamentación, 
construcción y aplicación del conocimiento 
científico (Ribes, 2010). Por esta razón, el 
objetivo del presente trabajo es llevar a cabo 
una revisión sistemática de la literatura em-
pírica y conceptual sobre el estudio de la re-
ciprocidad con la finalidad de explicitar el es-
tatuto lógico de dicho concepto en el con-
texto de este marco categorial, la cual per-
mita realizar algunas consideraciones en 
torno a su empleo en el análisis de las inter-
acciones interindividuales. 

La sociopsicología como punto de partida 
para el estudio de la reciprocidad 

Desde la perspectiva de Ribes (2010), el pro-
ceso de fundamentación, construcción y apli-
cación del conocimiento científico puede di-
vidirse en cinco niveles o estaciones catego-
riales, las cuales se distinguen entre sí por 
sus respectivas funciones de conocimiento: 
i) el lenguaje ordinario, cuya función es iden-
tificar la fenomenología de la disciplina en 
cuestión; ii) el lenguaje de la historia natural, 
que tiene como función reconocer y agrupar 
las características comunes o regularidades 
aparentes de las formas o propiedades de 
los objetos y eventos con los que se interac-
túa de manera cotidiana; iii) el lenguaje téc-
nico-científico, que permite abstraer las pro-
piedades comunes de los objetos y eventos 
agrupadas en el nivel anterior, apartándose 
así de la experiencia cotidiana con los mis-
mos; iv) el retorno a la historia natural, cuya 
función implica el empleo de la lógica de la 
teoría científica para describir e interpretar 
fenómenos “concretos” por medio de la par-
ticipación interdisciplinaria, o bien, para ana-
lizar fenómenos “abstractos” a través de la 
colaboración multidisciplinaria; v) el retorno 
al lenguaje ordinario, en el que la función de 
conocimiento es interpretar los fenómenos 
del mundo cotidiano a través de la teoría en 
tanto instrumento hermenéutico. 

De acuerdo con esta lógica, un primer paso 
para el análisis conceptual y empírico de la 



IPyE: Psicología y Educación. Vol. 16 Núm. 32 Julio-Diciembre 2022 

61 

citada reciprocidad implicaría reconocer su 
pertenencia a un campo multidisciplinar del 
cuarto nivel, en el cual se intersectan dos dis-
ciplinas limítrofes con la finalidad de analizar, 
desde perspectivas distintas, un mismo pro-
blema que es compartido por ambas. Dado 
que anteriormente se ha señalado que el es-
tudio de la reciprocidad constituye un caso 
ejemplar del campo multidisciplinario que re-
sulta de la intersección sociología-psicología 
(Ribes, 2010; Ribes et al., 2008a), se vuelve 
necesario abundar en esta cuestión. 

La delimitación de un campo multidisciplina-
rio requiere la diferenciación clara del objeto 
de conocimiento de ambas disciplinas (Ri-
bes, 2010). En cuanto a la sociología, el ob-
jeto de conocimiento está constituido por los 
sistemas de relaciones entre colectivos que 
devienen de las distintas formaciones socia-
les en diferentes momentos históricos. Por 
consiguiente, se asume que las distintas 
ciencias sociales (antropología, politología, 
historia, sociología, entre otras) debieran in-
tegrarse bajo la categoría de ciencia histó-
rico-social. De esta manera, la ciencia histó-
rico-social se encargaría del análisis de las 
formaciones sociales en tanto organizacio-
nes de las relaciones entre los individuos que 
las conforman (Ribes, 2016). 

En lo que respecta a la definición del objeto 
de conocimiento de la psicología, Ribes 
(2016) señala que este se constituye como 
“la interrelación entre el comportamiento de 
los individuos con los objetos y aconteci-
mientos individuales del entorno” (p. 13), lo 
que en términos generales significa que la fe-
nomenología de lo psicológico no se encuen-
tra ni en el individuo ni en los objetos indivi-
duales sino en la interrelación entre tales en-
tidades en determinados medios de posibili-
tación. Así definido, el comportamiento psi-
cológico sólo puede tener lugar como una di-
mensión individual identificable en las cir-
cunstancias de dos medios que lo posibilitan: 

el ecológico y el convencional (aunque esta 
dimensión también puede ajustarse al medio 
fisicoquímico). Por consiguiente, la interrela-
ción entre entidades individuales no existe al 
margen de las condiciones provistas por los 
medios ecológicos y/o convencionales que la 
hacen posible. 

En correspondencia con lo anterior, la indivi-
dualidad como dimensión definitoria de lo 
psicológico es siempre individualidad inserta 
en el mundo bio-ecológico o en el mundo his-
tórico-social (Ribes, 2016). Esto se debe a 
que la individualidad solamente tiene sentido 
en el contexto de un conjunto. No hay indivi-
duos al margen de una especie biológica de-
terminada o de una formación social especí-
fica, los individuos se constituyen como tales 
en tanto miembros o componentes integrales 
de estos conjuntos. Ribes (2016) resume lo 
anterior de la siguiente manera: 

“La importancia de lo psicológico como dimen-
sión individual en las relaciones entre entidades 
estriba en que constituye el eje de transición, de 
enlace, entre el mundo de la ecología y las dis-
tintas formas de organización de la vida animal 
con el mundo de las formaciones sociales” (p. 
27). 

Debido a la relevancia que revisten las con-
diciones provistas por los medios ecológico y 
convencional al posibilitar la interrelación o 
contacto entre la actividad de los individuos 
y los objetos individuales, en el siguiente 
apartado se describirán algunas de sus ca-
racterísticas generales para dar cuenta de la 
reciprocidad en tanto fenómeno necesaria-
mente interindividual. 

 

Breves notas sobre los medios de contacto 

Inicialmente, el concepto de medio de con-
tacto se concibió como uno de los factores 
del Modelo de Campo relativo al conjunto de 
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condiciones que hacen posible que los orga-
nismos interactúen con los objetos de estí-
mulo de su entorno (Kantor & Smith, 1975), 
condiciones que podían ser consideradas 
como distales (e.g., las ondas de aire para 
escuchar, las partículas gaseosas para oler 
y la luz para observar) o proximales (e.g., las 
soluciones químicas para el gusto, el tejido 
nervioso de la piel para el tacto). Posterior-
mente, en el contexto de Teoría de la Con-
ducta, dicho concepto se extendió para dar 
cuenta, no sólo de las condiciones de natu-
raleza fisicoquímica que posibilitan una inter-
acción determinada entre el organismo y su 
entorno, sino también de aquellas condicio-
nes que permiten la configuración de distin-
tos niveles de organización funcional que se 
caracterizan por la predominancia o preva-
lencia de sus propiedades fisicoquímicas, 
ecológicas o convencionales (Ribes & Ló-
pez, 1985). 

Considerando lo anterior, Ribes (2007) des-
cribió las condiciones de posibilitación de los 
diferentes medios de contacto con base en 
los siguientes criterios: a) tipo de habilitación; 
b) condiciones de operación; c) dimensiones; 
y d) modos. En este sentido, el autor señaló 
que la distinción de los medios de contacto, 
desde la perspectiva del individuo u orga-
nismo, podía resumirse en los siguientes tér-
minos: “el medio de contacto físico-químico 
corresponde a un organismo con reactividad 
diferenciada, el medio de contacto ecológico 
a un individuo afiliado a sus conespecíficos, 
y el medio de contacto convencional a la per-
sona en sociedad” (p. 150). En la Tabla 1 se 
presenta la caracterización de los tres tipos 
de medios de contacto a partir de dichos cri-
terios. Por otra parte, Ribes y Pérez-Almona-
cid (2011) realizaron algunas precisiones en 

torno a la función lógica del concepto de me-
dio de contacto, las cuales permitieron distin-
guir entre los diferentes tipos de condiciones 
de posibilitación y las distintas formas de in-
terrelación funcional individuo-objetos por 
ellas posibilitadas. Tales precisiones se rela-
cionan con los siguientes aspectos: 

a. La interrelación de los sistemas reacti-
vos, las propiedades estimulativas de los 
objetos o acontecimientos y los diferen-
tes tipos de medio de contacto. Estos ele-
mentos del campo psicológico represen-
tan dos tipos de posibilitaciones distintas, 
una modal-reactiva concerniente a la re-
lación entre las propiedades estimulati-
vas y los sistemas reactivos, y otra res-
trictiva-permisiva relativa al medio de 
contacto. 

b. Las propiedades inclusivas y concurren-
tes o simultáneas de los distintos tipos de 
medio de contacto. La supraordinación 
de las posibilitaciones permisivas (ecoló-
gicas o convencionales) respecto de las 
posibilitaciones restrictivas (físico-quími-
cas) permite predicar la naturaleza pro-
gresivamente inclusiva de los tipos de 
medio de contacto. Además, dado que 
estos medios denotan dimensiones o re-
laciones y no así objetos o acciones, 
existe la posibilidad de que estos conver-
jan en la configuración del comporta-
miento psicológico. En el caso del com-
portamiento humano pueden converger 
los medios fisicoquímico, ecológico y 
convencional, mientras que en el caso 
del comportamiento de los individuos no 
humanos pueden concurrir el medio fisi-
coquímico y el ecológico. 
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Tabla 1. 

Caracterización de los medios de contacto (tomado de Ribes, 2007, p. 237) 

MEDIO DE 
CONTACTO 

TIPO DE 
POSIBILITACIÓN 

CONDICIONES 
DE OPERACIÓN 

DIMENSIONES MODOS 

     

FÍSICO-QUÍMICO Vivencia 

 

 

Presencia de los 
objetos y orga-
nismo 

Abiencia y audien-
cia 

Fótico, 
acuoso, ae-
róbico, gra-
vitacional, 
electromag-
nético, tér-
mico 

     

ECOLÓGICO Supervivencia 

 

Apego a cones-
pecíficos y hábi-
tat estable 

Reproducción y 
conservación (de-
fensa, territorio, 
alimentación) 

Dependien-
tes del hábi-
tat 

     

CONVENCIONAL Convivencia 

 

Aceptación de 
forma de vida so-
cial 

Poder, intercam-
bio y sanción 

Lenguaje, 
costumbres 
e institucio-
nes 

c. La naturaleza de las condiciones posibili-
tadoras del medio de contacto. Las con-
diciones posibilitadoras de los distintos 
medios no refieren a las condiciones su-
ficientes para la actualización de un tipo 
particular de interacción funcional, más 
bien hacen referencia a las condiciones 
necesarias para que dicha actualización 
tenga lugar. Esto quiere decir que la pre-
sencia de los diferentes medios de con-
tacto solamente dispone las condiciones 
que permiten la coordinación de una fun-
ción de estímulo-respuesta, pero no ga-
rantizan tal coordinación.  

A partir de estas consideraciones, es impor-
tante destacar el hecho de que la interrela-
ción de la actividad de los individuos con los 
objetos y acontecimientos de su entorno no 
se limita a las interacciones posibilitadas por 

el medio físico-químico vinculadas a la viven-
cia de los objetos (i.e., interacciones contex-
tuales y suplementarias) sino que además 
comprende aquellas interacciones relaciona-
das con la supervivencia de los individuos 
gracias a las condiciones del medio ecoló-
gico (i.e., interacciones selectoras). En el 
caso particular de los individuos humanos, el 
medio de contacto convencional dispone las 
condiciones necesarias que permiten tras-
cender la situacionalidad inherente a la vi-
vencia y a la supervivencia de los organis-
mos a través de la aceptación de una forma 
de vida social, posibilitando así la conviven-
cia y sus respectivas formas de interacción 
(i.e., interacciones sustitutivas). 

De este modo, se vuelve relevante especifi-
car cómo es que la reciprocidad se inserta 
como parte de las condiciones posibilitado-
ras que distinguen estos tipos de interacción, 
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así como el modo en que este fenómeno 
contribuye a la diferenciación entre las for-
mas asumidas por las interacciones interindi-
viduales. 

De las relaciones interindividuales ecológi-
cas a las relaciones interindividuales conven-
cionales 

La definición de lo psicológico como interre-
lación entre entidades no se restringe a la in-
teracción del individuo con las propiedades 
fisicoquímicas de los objetos y aconteci-
miento del entorno, sino que también com-
prende las relaciones entre individuos, las 
cuales sólo son posibles en condiciones de-
finidas ecológica o convencionalmente (Ri-
bes, 2016). 

En el primer caso, estas relaciones tienen lu-
gar como interacciones de los individuos con 
los miembros de la misma especie (i.e., co-
nespecíficos) así como con los individuos de 
especies distintas (i.e., heteroespecíficos) en 
el contexto de un hábitat y un nicho ecológico 
determinados, identificables a partir de un 
biotopo y una biocenosis particulares 
(Clarke, 1980; Odum, 1975), en donde la su-
pervivencia adquiere la forma de reactividad 
funcional intraespecífica (i.e., relaciones de 
competencia, de dominancia, de coopera-
ción y de comunicación) e interespecífica 
(i.e., relaciones simbióticas, de competencia 
y de depredación) y tales relaciones adquie-
ren sentido o funcionalidad en las dimensio-
nes de reproducción, conservación, alimen-
tación, defensa y territorio (Ribes, 2007). 

En el segundo caso, las relaciones ocurren 
como interacciones entre los individuos hu-
manos en el contexto provisto por la interme-
diación del lenguaje como sistema de prácti-
cas compartidas y la división social del tra-
bajo, a partir de las cuales surgen las institu-
ciones formales (e. g., Iglesia, Gobierno, em-
presa, entre otras) e informales (e. g., familia, 

amistad, recreación, entre otras) que condi-
cionan y le dan sentido a la convivencia entre 
los individuos de una formación social con-
creta en un momento histórico particular, re-
laciones mismas que se significan en las di-
mensiones de intercambio, poder y sanción 
(Ribes et al., 2008a; Ribes, 2016). 

Esta caracterización de las interacciones in-
terindividuales implica una diferenciación 
cualitativa entre el comportamiento de los in-
dividuos humanos y el de los individuos no-
humanos; además, tal diferenciación involu-
cra a su vez la emergencia de la primera de 
estas formas de comportamiento sobre la 
base de la segunda. A propósito de dicha 
emergencia, Ribes y Pulido (2015) señalan 
que “desde una perspectiva filogenética, las 
interacciones interindividuales sociales-con-
vencionales surgen a partir de las interaccio-
nes interindividuales relativas al medio de 
contacto ecológico [las cuales] constituyen el 
antecedente inmediato de las interacciones 
interindividuales sociales” (p. 84). Dado que 
es precisamente en este punto donde cobra 
relevancia el concepto de reciprocidad, en el 
siguiente apartado se revisará brevemente la 
caracterización de este fenómeno en la lite-
ratura conceptual y empírica derivada de 
Teoría de la Conducta. 

Caracterización del fenómeno de la recipro-
cidad en Teoría de la Conducta 

El estudio de la reciprocidad en el marco 
comprensivo provisto por Teoría de la Con-
ducta se ha circunscrito al análisis de las in-
teracciones interindividuales convencionales 
mediante una preparación experimental de 
armado de rompecabezas, la cual fue pro-
puesta por Ribes (2001) y desde entonces ha 
sido implementada en diversas investigacio-
nes en torno a las dimensiones funcionales 
de la conducta social. En términos generales, 
esta preparación permite evaluar la elección 
libre de los participantes entre contingencias 
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sociales (compartidas) y contingencias indi-
viduales (no compartidas) en una situación 
diádica. Si el participante coloca piezas en su 
propio rompecabezas obtiene puntos sólo 
para él y se habla de una contingencia indi-
vidual. En cambio, si el participante coloca 
piezas en el rompecabezas del compañero 
se habla de una contingencia social en la que 
es posible: a) obtener puntos sólo para él sin 
que el compañero los obtenga (condición de 
competencia); b) obtener puntos para él y su 
compañero (condición de altruismo parcial); 
c) no obtener puntos para él, pero que el 
compañero sí los obtenga (condición de al-
truismo total). 

Inicialmente, las investigaciones en esta lí-
nea procuraron evaluar los efectos de varia-
bles como la distribución de las ganancias 
(en términos de su equidad-inequidad, sime-
tría-asimetría, etc.) sobre la preferencia por 
elegir contingencias individuales o sociales 
en condiciones de competencia, altruismo 
parcial y altruismo total (Ribes & Rangel, 
2002; Ribes, Rangel, Carbajal et al., 2003; 
Ribes, Rangel, Casillas et al., 2003; Ribes, 
Rangel, Juárez et al., 2003; Ribes et al., 
2005). Los hallazgos de estos primeros estu-
dios promovieron el interés por el papel 
desempeñado por otras variables que –se-
gún se ha reportado– modulan las relaciones 
de intercambio en humanos:  

a. La influencia de los intercambios verba-
les en la elección de contingencias com-
partidas (Ribes et al., 2006; Ribes et al., 
2008b), cuyo estudio eventualmente con-
dujo a la evaluación de la función ejercida 
por la exposición a diferentes tipos de 
arreglos contingenciales (individual, co-
lectivo y compartido) sobre el estableci-
miento y la cualidad de dichos intercam-
bios y estos, a su vez, sobre la elección 
de contingencias compartidas de al-
truismo parcial (Pulido et al., 2013, 
2014b, 2020). 

b. La inducción de reciprocidad por parte de 
un confederado sobre la elección de con-
tingencias compartidas y el estableci-
miento de interacciones de altruismo par-
cial, altruismo total y competencia (Ribes 
et al., 2008b; Ribes et al., 2010; Pulido et 
al., 2015a, b; Rangel et al., 2015; Pulido 
et al., 2019). 

c. El intercambio de recursos y fuerza de 
trabajo, así como la división o fragmenta-
ción del trabajo en la elección de contin-
gencias compartidas de altruismo parcial 
(Pulido et al., 2014a, 2018). 

d. El establecimiento de interacciones recí-
procas en función del tipo de acción 
(“ayudar” colocando piezas o “agredir” 
quitándolas) involucrada en la interacción 
social (Ávila & Pulido, 2018). 

En este contexto, la reciprocidad fue original-
mente concebida como una forma de inter-
acción social (similar al altruismo, la compe-
tencia, la inequidad, el fraude, etc.) suscepti-
ble de estudiarse experimentalmente como 
parte de las contingencias de intercambio 
(Ribes et al., 2008a). Sin embargo, las inves-
tigaciones iniciales en torno a este fenómeno 
no ofrecieron definiciones concretas sino ca-
racterizaciones generales del mismo. Por un 
lado, Ribes et al. (2008b) consideraron que 
el altruismo parcial podría ser resultado de 
“la respuesta recíproca continua por parte de 
uno de los participantes” (p. 54), mientras 
que la elección por contingencias individua-
les “debería ser un efecto de la respuesta in-
diferente del otro participante” (p. 54). De 
este modo, en esta primera investigación la 
reciprocidad involucró la colocación de una 
pieza por parte del confederado en el rompe-
cabezas del participante sólo cuando este úl-
timo colocaba una pieza en el rompecabezas 
del primero y, en el caso de la indiferencia, el 
confederado sólo colocaba piezas en su pro-
pio rompecabezas independientemente de 
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las colocaciones del participante. Los estu-
dios subsiguientes en torno a la reciprocidad 
adoptaron –con algunas variaciones– esta 
forma de entenderla y evaluarla experimen-
talmente.  

Por otro lado, Ribes et al. (2010) señalaron 
que el altruismo parcial consiste en “una con-
tingencia recíproca que involucra elegir “dar” 
respuestas por parte de cada participante y 
“recibir” beneficios individuales o comparti-
dos a partir de dicha reciprocidad” (pp. 105-
106). Inmediatamente después, estos auto-
res añaden: “Dado que la reciprocidad no es 
un fenómeno forzado, siempre involucra con-
tingencias de elección” (p. 106). A diferencia 
del primer estudio, en esta segunda investi-
gación el porcentaje de reciprocidad (0%, 
25%, 75% y 100%) varió de manera ascen-
dente o descendente, por lo que la coloca-
ción de piezas por parte del confederado no 
siempre siguió un patrón de alternación res-
pecto de la actividad del participante. 

Años más tarde, Ribes y Pulido (2015) reali-
zaron una contribución de vital importancia a 
propósito de la caracterización de la recipro-
cidad para diferenciarla del intercambio. Par-
tiendo de la distinción entre interacciones in-
terindividuales ecológicas y convencionales, 
estos autores argumentaron que la reciproci-
dad puede tener lugar en ambos medios de 
posibilitación y, por lo tanto, es posible hablar 
de reciprocidad ecológica y reciprocidad con-
vencional. Adicionalmente, afirmaron que las 
relaciones de reciprocidad convencional 
“constituyen el antecedente y el “fondo” ne-
cesario para el surgimiento de las relaciones 
de intercambio y algunos tipos de relaciones 
de poder y de sanción” (p. 84). Posterior-
mente, enunciaron una serie de característi-
cas que precisaron la naturaleza de la reci-
procidad convencional (Ribes & Pulido, 
2015, p. 84): a) surge en los episodios “pri-
mitivos” de alimentación, reproducción, 
juego y lucha; b) fluctúa en un continuo de 

reciprocidad positiva, indiferente o neutra y 
negativa; c) puede involucrar acciones, pro-
ductos o resultados homogéneos o hetero-
géneos; d) puede ocurrir de manera indirecta 
y directa, intermitente o continua, demorada 
o inmediata. Finalmente, los autores trazaron 
una distinción importante entre las relaciones 
de reciprocidad ecológica y convencional so-
bre la base de que en estas “entran en juego 
algunos factores incipientes de asimetría e 
inequitatividad, factores que, por supuesto, 
en las relaciones de reciprocidad ecológica 
se desdibujan” (p. 84). 

Las investigaciones empíricas y conceptua-
les sobre la reciprocidad que siguieron al tra-
bajo de Ribes y Pulido (2015) adoptaron las 
características propuestas por estos autores 
y, además de aportar nuevos e importantes 
hallazgos, contribuyeron mediante la des-
cripción de características adicionales y la 
propuesta de definiciones puntuales del fe-
nómeno. Por ejemplo, Pulido et al. (2015a) 
reafirmaron la relación entre la reciprocidad 
y el intercambio al mencionar que “todas las 
relaciones de intercambio se originan en al-
guna forma de reciprocidad” (p. 36). Asi-
mismo, en lo que respecta a la relación entre 
el altruismo parcial y la reciprocidad, Rangel 
et al. (2015) señalaron que “La conducta al-
truista parcial puede ser entendida como un 
caso de reciprocidad positiva en el que cada 
participante en la interacción provee ganan-
cias extra a su par” (p. 32).  

En esta misma línea, Pulido et al. (2015b) 
ofrecieron la siguiente definición del fenó-
meno en cuestión: “la reciprocidad se en-
tiende como un episodio que involucra accio-
nes de un individuo respecto de otro, mismas 
que son secuenciales, alternadas y guardan 
correspondencia entre sí” (p. 362). Adicional-
mente, para dar cuenta de la corresponden-
cia entre las acciones de un individuo “a” y 
un individuo “b” en el contexto de la relación 
entre la reciprocidad y la competencia, los 
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autores especificaron que el episodio recí-
proco involucra una “…tríada de acciones a 
fin de asegurar la correspondencia funcional 
bidireccional de las acciones de los indivi-
duos involucrados (b respecto de a, a res-
pecto de b)” (p. 362). 

Por su parte, Rangel (2016) realizó un análi-
sis de la manera en que las condiciones de 
operación del medio de contacto ecológico 
relativas a los tres niveles de reactividad del 
apego a los conespecíficos (perceptual, mo-
triz y afectivo) posibilitan la reciprocidad2. En 
este sentido, la autora observó que el con-
cepto de reciprocidad era utilizado en la lite-
ratura para hacer referencia a una amplia di-
versidad de interacciones interindividuales, 
promoviendo así confusión e incertidumbre 
en su abordaje empírico. Por este motivo, 
propuso acotar la definición de dicho con-
cepto para aludir específicamente a “episo-
dios de correspondencia funcional, secuen-
cial y alternada de acciones entre dos o más 
organismos intrasituacionalmente” (p. 83). 
Así definidos, los episodios recíprocos son 
posibilitados por un medio de contacto eco-
lógico y, por esta razón, son entendidos 
como “el “eslabón crítico” en el surgimiento 
de las interacciones interindividuales como 
expresiones moleculares de las prácticas 
institucionales formales e informales” (p. 63). 
Por último, siguiendo a Pulido et al. (2015b), 
la autora subrayó lo siguiente en torno al nú-
mero de acciones requeridas en todo episo-
dio recíproco: 

El episodio mínimo de reciprocidad involucra 
al menos tres acciones: una acción por parte 

 
2 De acuerdo con Rangel (2006), el nivel perceptual permite 
la diferenciación de lo familiar y las reacciones de aproxima-
ción a lo “propio” y de evitación a lo “extraño”, el nivel mo-
triz auspicia la tendencia a reproducir la actividad de los co-
nespecíficos y el nivel afectivo permite la reproducción de la 

de un participante de la interacción (partici-
pante A), que inicia el episodio; una segunda 
acción por parte de otro participante (B), en 
respuesta a la acción previa de A, y una ter-
cera acción por parte de A, dirigida a B, que 
es la que completa el episodio recíproco, 
siendo esta última correspondiente con el pri-
mer componente de la interacción (compo-
nente que es constituido por la primera con-
ducta de A y la reacción de B ante esa) (p. 
78). 

Finalmente, el estudio realizado por Pulido et 
al. (2019) reviste una doble importancia. Por 
una parte, estos autores reafirmaron lo dicho 
hasta ese momento en torno a la reciproci-
dad al definirla como un episodio en el que 
un individuo realiza acciones a partir de las 
acciones de otro, de manera que la actividad 
de ambos puede ser descrita como un patrón 
de alternación secuencial compuesto por 
una tríada de acciones, lo cual garantiza la 
correspondencia funcional bidireccional de la 
actividad interindividual. Por otra parte, pro-
pusieron el siguiente criterio metodológico 
para la identificación y registro de las res-
puestas recíprocas por parte de los partici-
pantes:  

Se identificó una respuesta recíproca por 
parte del participante experimental sólo 
cuando siguió a una respuesta similar del 
confederado […] El número de respuestas 
recíprocas en una determinada secuencia de 
alternaciones entre el participante y el confe-
derado fue de N-1, esto es, no se contaba la 
primera respuesta del participante. Si el par-
ticipante A coloca una pieza en el rompeca-
bezas del participante B y luego coloca una 

reactividad empática de los demás miembros de la misma es-
pecie. 
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pieza en el rompecabezas de A, si A vuelve 
a colocar una pieza en el rompecabezas de 
B, la interacción puede ser identificada como 
un episodio recíproco (p. 26). 

Producto de esta breve revisión, podemos 
ahora señalar algunas consideraciones ge-
nerales en torno a la caracterización de la re-
ciprocidad en la literatura conceptual y empí-
rica derivada de Teoría de la Conducta.  

Algunas consideraciones a manera de con-
clusión 

Desde un inicio, la reciprocidad fue conce-
bida como una forma más de interacción so-
cial que podía ser evaluada empíricamente 
como parte de las contingencias de intercam-
bio (Ribes et al., 2008a). No obstante, la falta 
de definiciones concretas sobre dicho fenó-
meno dificultó su distinción respecto de otras 
instancias de fenómenos propios de las inter-
acciones interindividuales convencionales y, 
además, promovió su consideración en tér-
minos meramente operacionales en la pre-
paración experimental empleada para eva-
luar las condiciones que promovían la prefe-
rencia por elegir por contingencias individua-
les o compartidas (Ribes et al., 2008b; Ribes 
et al., 2010). 

A pesar de la indefinición mencionada, po-
dría afirmarse que en este punto la reciproci-
dad se caracterizó por auspiciar la elección 
por contingencias compartidas de altruismo 
parcial en los participantes a través de la eje-
cución de actividades morfológicamente 
equivalentes a las de los confederados (i.e., 
colocar piezas en el rompecabezas del com-
pañero) para obtener consecuencias equiva-
lentes (i.e., ganar 1000 puntos). Sin em-
bargo, cabe preguntarse si es que acaso no 
sucede esto mismo en la elección por contin-
gencias individuales, esto es, si cuando se 
responde indiferentemente también se eje-
cutan actividades morfológicamente equiva-

lentes (i.e., colocar piezas en el rompecabe-
zas propio) para obtener consecuencias 
equivalentes (i.e., ganar 500 puntos), ¿los 
participantes no están respondiendo también 
recíprocamente a la indiferencia inducida por 
parte de los confederados?  

Esto último constituye sólo una muestra de 
los inconvenientes producidos por la falta de 
definiciones precisas en torno al fenómeno 
de interés, los cuales fueron considerable-
mente resueltos gracias a posteriores contri-
buciones. Un primer aporte en este sentido 
está representado por la distinción entre in-
teracciones interindividuales ecológicas y 
convencionales que permitió plantear la exis-
tencia de la reciprocidad en estos dos me-
dios de posibilitación, aunado a la descrip-
ción de ciertas características propias de la 
reciprocidad convencional y la mención de 
algunas diferencias de esta respecto de la re-
ciprocidad ecológica (Ribes & Pulido, 2015). 
A partir de este punto, al igual que para algu-
nos etólogos, psicólogos evolutivos y econo-
mistas conductuales (Ávila & Pulido, 2018), 
la reciprocidad desde Teoría de la Conducta 
dejó de ser un fenómeno exclusivamente hu-
mano y se reconoció la posibilidad de que 
otros animales establecieran este tipo de in-
teracción interindividual. 

En correspondencia con la lógica progresiva-
mente inclusiva de los medios de contacto, 
una segunda contribución se identifica, por 
un lado, con la postulación de la emergencia 
de las interacciones interindividuales con-
vencionales asociadas a la dimensión de in-
tercambio (y algunas relaciones de poder y 
sanción) sobre la base provista por las rela-
ciones de reciprocidad ecológica que, en el 
caso de los seres humanos, se ven subsumi-
das en un medio convencional (Ribes & Pu-
lido, 2015). Por otro lado, se identifica tam-
bién con el surgimiento de la reciprocidad 
ecológica gracias al reconocimiento del indi-
viduo como parte de una especie posibilitado 
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por el desarrollo de los tres niveles de reacti-
vidad del apego a los conespecíficos (Ran-
gel, 2016). Esto último permitió comprender 
con mayor claridad la relación entre ambos 
tipos de interacciones interindividuales, eco-
lógicas y convencionales, al mismo tiempo 
que arrojó luces sobre las condiciones que 
promueven su emergencia o surgimiento.  

Un tercer y último aporte está constituido por 
la formulación de definiciones precisas del 
concepto de reciprocidad. Estas definiciones 
destacan el carácter episódico e intrasitua-
cional de este fenómeno que involucra la eje-
cución de acciones secuencialmente alterna-
das por parte de cuando menos dos indivi-
duos (Pulido et al., 2015b, 2019). Tal episo-
dio está mínimamente conformado por un 
patrón triádico de acciones que procura ga-
rantizar la correspondencia funcional entre la 
actividad de los individuos involucrados en la 
interacción y que, a su vez, permite determi-
nar un criterio metodológico para identificar 
la ocurrencia de episodios recíprocos (Pulido 
et al., 2015b, 2019; Rangel, 2016). Asi-
mismo, esta forma de definir y evaluar la re-
ciprocidad reconoció que este tipo de inter-
acción interindividual puede configurarse 
como reciprocidad positiva, negativa y neutra 
o indiferente, lo cual auspició la posibilidad 
de caracterizar con mayor precisión los tipos 
de patrones de actividad recíproca desplega-
dos por los participantes en las investigacio-
nes empíricas (cfr. Pulido et al., 2015a; Ávila 
& Pulido, 2018). 

En síntesis, de estas contribuciones se de-
riva que el fenómeno de la reciprocidad 
surge en el medio ecológico como un episo-
dio de interacción interindividual en el reino 
de los animales y, en ese sentido, se consti-
tuye como el fundamento de las relaciones 
interindividuales convencionales (Rangel, 
2016; Ribes & Pulido, 2015). Cabe destacar, 
por un lado, que esta caracterización de la 
reciprocidad dista mucho de aquella en la 

que se le concebía como una forma de inter-
acción social equiparable al fraude, la explo-
tación, la cooperación o la competencia (Ri-
bes et al., 2008a; Ribes, 2010); por otro lado, 
debe mencionarse que la definición precisa 
del fenómeno y la postulación de un criterio 
metodológico para su identificación empírica 
justifica la incorporación de la reciprocidad 
como una variable relevante para el estable-
cimiento de interacciones interindividuales 
convencionales como las de altruismo par-
cial, altruismo total y competencia (Pulido et 
al., 2015a, b; Rangel et al., 2015; Pulido et 
al., 2019). 

A partir de estas consideraciones generales, 
es posible sugerir lo siguiente a propósito del 
estatuto lógico o función que el concepto de 
reciprocidad ha desempeñado a lo largo de 
los años en el marco categorial de Teoría de 
la Conducta: 

a. El concepto de reciprocidad no es un 
concepto disciplinar del tercer nivel. Esto 
se debe a que no es un concepto integral 
de Teoría de la Conducta como, por 
ejemplo, el de desligamiento funcional, 
cuyo estatuto lógico es ubicable en el do-
minio del lenguaje técnico-científico, 
puesto que forma parte de las categorías 
abstractas de la teoría que pretenden ex-
plicar el comportamiento de los organis-
mos en términos generales o universa-
les, basándose en organismos y circuns-
tancias particulares pero trascendiendo 
su singularidad para dar cuenta del orden 
o regularidad en el acontecer de los fenó-
menos psicológicos en tanto interaccio-
nes funcionales de cualquier organismo 
en cualquier circunstancia (Ribes & Ló-
pez, 1985). 

b. El concepto de reciprocidad no es un 
concepto interdisciplinar del cuarto nivel. 
Esta afirmación se debe a que, a diferen-
cia del concepto de competencia, el de 
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reciprocidad no se circunscribe a las ex-
tensiones de la lógica de Teoría de la 
Conducta para el análisis y la descripción 
del comportamiento psicológico de indivi-
duos concretos en circunstancias concre-
tas, como las del ámbito educativo. Ade-
más, su función no es la de fungir como 
enlace entre las categorías generales-
abstractas de dicha teoría y las caracte-
rísticas o propiedades concretas-singula-
res tanto del comportamiento del indivi-
duo como de las circunstancias en las 
que se comporta (Ribes, 2011). 

c. El concepto de reciprocidad no forma 
parte de la intersección multidisciplinaria 
sociología-psicología. Toda vez que los 
episodios recíprocos constituyen el fun-
damento ecológico de las interacciones 
interindividuales convencionales (Ran-
gel, 2016; Ribes & Pulido, 2015), carece 
de sentido sostener que tales episodios 
por sí mismos se entienden como relacio-
nes sociales, esto a pesar de que pueden 
estar implicadas en tales relaciones de 
manera subsumida o subordinada. De 
este modo, el fenómeno de la reciproci-
dad involucra interacciones ecológicas 
intraespecíficas posibilitadas por el 
apego y sus respectivos niveles de reac-
tividad, aunque probablemente puede 
extenderse para incluir el análisis de las 
interacciones interespecíficas. 

A partir de estas consideraciones, es posible 
suponer que el estatuto lógico del concepto 
de reciprocidad no se encuentra en el domi-
nio de la psicología ni en el de la sociología, 
sino en el de la biología, cuyo objeto de co-
nocimiento es el origen y la transformación 
de la vida y cumple con la tarea de analizar 
la estructura y funcionamiento de los seres 

vivos (Mayr, 1998; Weisz, 1975). Esto signi-
ficaría que la reciprocidad no es un concepto 
propiamente psicológico y, en este sentido, 
una de las formas en que la psicología puede 
contribuir considerablemente al análisis del 
fenómeno comprendido por dicho concepto 
sería por medio de su concurso en la inter-
sección multidisciplinaria biología-psicología 
para el estudio de las interacciones interindi-
viduales ecológicas en el reino de los anima-
les, sean estas intraespecíficas como la do-
minancia y la comunicación o interespecífi-
cas como la depredación y la simbiosis 
(Clarke, 1980; Odum, 1975). Lo anterior po-
dría realizarse sobre la base de la reciproci-
dad ecológica (Rangel, 2016; Ribes & Pulido, 
2015), sin embargo, dado que hasta el mo-
mento el estudio de la reciprocidad se ha 
concentrado en las interacciones interindivi-
duales convencionales, esto constituye una 
tarea pendiente en el ámbito del sistema 
comprensivo sobre el cual versa este trabajo.  

Por último, es necesario mencionar que re-
cientemente se ha propuesto una reformula-
ción de Teoría de la Conducta identificada 
con el nombre de Teoría de la Psicología (Ri-
bes, 2018). Por este motivo, consideramos 
que podría valer la pena realizar un ejercicio 
de comparación en el que se confronten la 
forma en que se concibe la reciprocidad en 
Teoría de la Conducta y la concepción de di-
cho fenómeno desde la perspectiva de esta 
nueva formulación, esto con el objetivo de re-
conocer las posibles semejanzas y diferen-
cias entre ambas formas de entender el 
mismo fenómeno. No obstante, al margen de 
la utilidad que podría involucrar tal ejercicio, 
su realización excede los propósitos del pre-
sente escrito y por este motivo deberá lle-
varse a cabo en otro momento.
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Resumen 

En la atención de los niños con aptitudes sobresalientes, existe una limitada conceptualización 
teórica y su intervención carece en México de instrumentos válidos y confiables. De tal forma, que 
para el propósito del presente estudio consistió en elaborar una Matriz de Valoración del nivel de 
logro de las competencias de aptitudes sobresalientes para el nivel básico. El instrumento permite 
considerar las áreas propuestas por Renzulli (1978) y las aportaciones de Morín (203) sobre compe-
tencias complejas, se realizó en dos fases: en la primera fase se elaboraron las consignas para su 
evaluación empírica de pertinencia, derivadas de las áreas de comportamiento de las aptitudes so-
bresalientes; en la segunda fase se obtuvo una Matriz de 70 consignas para evaluar su pertinencia 
bajo dos criterios a.- sí la redacción de la consigna contenía un lenguaje apropiado para niños de 
primaria y b.- sí la consigna contenía las competencias consideradas para niños con aptitudes so-

M
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bresalientes. Participaron cinco docentes con experiencia en educación primaria y especial, a quie-
nes en un primer momento les fue entregada una Guía para la identificación de aptitudes sobresa-
lientes y pudiesen evaluar la pertinencia de la matriz de consignas; los criterios de respuesta tuvie-
ron un valor dicotómico Pertinente y No Pertinente. El resultado de la evaluación permitió realizar 
dos análisis; uno de consenso y uno estadístico que permitió reducir la Matriz de Evaluación de 54 
consignas de las 74 originales. 

Palabras clave: Matriz de valoración, competencias, aptitudes sobresalientes.  

ABSTRACT 

Regarding the attention to children with outstanding capabilities, there is limited theoretical con-
ceptualization, and its intervention lacks valid and trust worthy instruments in Mexico. Therefore, 
the purpose of this study is to elaborate a Valuation Matrix of the level of achievement of the com-
petencies of outstanding capabilities in the basic level. The instrument allows considering the areas 
proposed by Renzulli and Morín’s contributions about complex competencies.  It was done in two 
stages: first, the slogans for their empirical evaluation of pertinence were elaborated, derived from 
the behavioral areas of outstanding capabilities. In the second stage, a Matrix of 70 slogans to eval-
uate their pertinence under two criteria: a) if the writing of the slogan contained language appropri-
ate for elementary school children and b) if the slogan contained the competencies considered in 
children with outstanding capabilities. Five teachers with experience in elementary and special ed-
ucation were used, who were given a Guide of outstanding capabilities and afterwards received the 
application of the Slogan Matrix for its pertinence evaluation, for both answer criteria they had a 
dichotomic value of Pertinent or Not Pertinent. Finally, after a consensus analysis in a statistical 
analysis of the answers the Evaluation Matrix was reduced to 54 slogans from the 74 originals. 

Keywords: Valuation matrix, competencies, outstanding capabilities. 

 

INTRODUCCIÓN 

En México, los planes y programas de estu-
dio de cada nivel educativo consideran im-
portante la atención a las diferentes caracte-
rísticas de los estudiantes, siendo una priori-
dad la atención a la diversidad, sobre todo la 
eliminación de las barreras de aprendizaje 
que los niños y niñas enfrentan en los entor-
nos escolares regulares. Para lograr esto, es 
necesario estrategias y herramientas que fa-
vorezcan la evaluación e intervención de 
cada individuo. 

Con base en lo anterior, el presente estudio 
considera que la valoración de aptitudes de 
niños con aptitudes sobresalientes permite 
contribuir a las prácticas educativas inclusi-
vas orientadas en favor al desarrollo infantil, 
y tomando en consideración que en la actua-
lidad el campo de la enseñanza en todos sus 

niveles de los distintos programas educati-
vos se encuentran basados en el estableci-
miento de competencias referidas a lo que un 
individuo hace en un contexto específico, 
como las básicas que representan habilida-
des que el individuo  necesita para la vida y 
las competencias complejas que incluyen el 
análisis, proceso del pensamiento y resolu-
ción  efectiva e inmediata de problemas bajo 
una perspectiva socioformativa (Tobón, 
2017).  

A partir de esta propuesta educativa, es con-
veniente tener en cuenta las aportaciones de 
Morín (2004), señalando que el pensamiento 
complejo implica orden, desorden y organi-
zación, además de caracterizarse por un sa-
ber no parcelado, no dividido, no reduccio-
nista y por el reconocimiento de un conoci-
miento inacabado e incompleto que junto con 
otras verdades establecen una interacción 
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basada en la complementariedad. Por tanto, 
considera que las prácticas clásicas del co-
nocimiento resultan insuficientes ante fenó-
menos de una naturaleza compleja, que ma-
nifiestan la evidente necesidad de hacer ac-
ciones capaces de transformar las prácticas 
desde un pensamiento que permita la re-
construcción de la realidad y el conocimiento 
de ésta.  

Para el caso específico de las competencias 
de los estudiantes con aptitudes sobresalien-
tes, el modelo inicial para su estudio fue pro-
puesto por Renzulli (1978),  quien propone 
para su conocimiento básico, la interacción 
de tres criterios en la generación de sus ha-
bilidades: intelectuales por encima de la me-
dia, compromiso con la  terminación de la ta-
rea y creatividad en sus diferentes propues-
tas; este modelo toma a la vez la influencia 

de factores sociales para el desenvolvi-
miento de un desempeño notable en la eje-
cución de los niños. 

A partir de la conceptualización de los estu-
diantes con aptitudes sobresalientes de Ren-
zulli (1978), y considerando su expresión ac-
tual a través del modelo de competencias 
complejas se constituyen las bases para el 
planteamiento de su valoración de las aptitu-
des sobresalientes en el desarrollo de un ins-
trumento que permita valorar las característi-
cas centrales de estas competencias. De 
este modo, se propone una Matriz de Valo-
ración que consiste en una rúbrica con una 
serie de indicadores de desempeño con una 
organización lógica que permita observar las 
aptitudes sobresalientes a partir de la mani-
festación de competencias complejas (ver ta-
bla 1). 

 

Tabla 1.  

Categorización de las competencias complejas, determinadas en cada área que caracteriza las 
aptitudes sobresalientes propuestas por Renzulli (1978) 

Aptitudes sobresalientes Competencias complejas 

Inteligencia general y espe-
cífica 

A. Resuelve problemas relacionados con el medio 

B. Resuelve problemas relacionados con su grado esco-
lar 

Creatividad C. Demuestra calidad de organización en exposición ver-
bal y escrita de la tarea. 

D. Demuestra originalidad en la presentación de la tarea. 

Compromiso con la tarea E. Realiza tareas factibles en tiempo y forma. 

F. Realiza tareas con ética y colaboración en equipo. 

De esta forma, una Matriz de Evaluación fun-
ciona como una tabla de análisis para deter-
minar el logro de ejecución de una compe-
tencia, teniendo en cuenta el análisis de la 
ejecución en las evidencias de desempeño 
por cada indicador considerado. Por ello, 

este tipo de instrumentos permiten determi-
nar el desempeño del estudiante sobresa-
liente ante una actividad o problema con 
base en criterios definidos operacional-
mente, permitiendo observar su progreso y 
ritmo individual de aprendizaje mediante el 
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registro los comportamientos campo de estu-
dio específico (García y Tobón, 2008). 

Medición del consenso en la valoración del 
sobresaliente 

La medición del consenso es un tema que re-
quiere abordar el objeto de estudio desde la 
complejidad y, en el caso de la aptitud sobre-
saliente se trata de un constructo definido 
teóricamente y que se manifiesta en los sis-
temas sociales mediante la convencionali-
dad lingüística que realizan las personas, 
quienes definen y actúan colectivamente res-
pecto al objeto, haciendo que su valoración 
no pueda realizarse de forma descontextua-
lizada. 

Esto motiva la propuesta de la medición del 
consenso que, incluye la medición entre ob-
servadores o expertos (Ato, Benavente & Ló-
pez, 2006). Para la construcción de este tipo 
de instrumentos en este caso una matriz de 
valoración se debe someter a un proceso de 
validación de contenido entre jueces, quie-
nes desde su experiencia desempeñan la 
función clave para la medición de las aptitu-
des sobresalientes. En el caso de la investi-
gación en el campo educativo, se requiere de 
la definición operacional del objeto de apren-
dizaje a partir del cual es posible fundamen-
tar la medición basada en evidencia empírica 
(Carpio & Silva, 2011). 

Castañeda, Granados y Zepeta (2013) expli-
can que los instrumentos desarrollados para 
la medición del consenso son variados, pero, 
no diferentes a los utilizados para el registro 
de datos, diferenciándose en la participación 
de los jueces, lo que justifica que el paso ini-
cial en la construcción de una matriz de valo-
ración sea someterla a un proceso de valida-
ción de contenido con expertos para que se 
posibilite la medición de las competencias.  

Bajo este contexto el investigador elabora 
una propuesta inicial de reactivos que incluye 

una redacción operacional, lo cual presenta 
a los jueces para ser sometida a su valora-
ción de pertinencia empleando una escala 
nominal; este jueceo permite determinar 
también la validez de contenido del instru-
mento, la cual demuestra el grado en que 
este representa el atributo que pretende me-
dir.  

La construcción de una matriz de valoración 
se basa en un proceso que considera tanto 
los sujetos y las convenciones lingüísticas 
que emplean en la vida cotidiana, como en la 
actividad científica que emplea métodos rigu-
rosos para el diseño de instrumentos de me-
dición que contribuyan a la generación del 
conocimiento.  

Nunnally y Bernstein (1996) establecen que 
el proceso de medida se conforma por una 
serie de reglas para representar los objetos 
de la realidad de forma numérica y determi-
nar cantidades o atributos mediante escalas 
de medición. Esto permite definir dichos ob-
jetivos a partir de categorías que clasifican 
un atributo determinado. 

De esta forma, la investigación en psicología 
utiliza el método científico como un proceso 
en donde el investigador formula hipótesis y 
hace deducciones lógicas en concordancia 
con un cuerpo conceptual de conocimientos, 
obteniendo proposiciones hipotéticas sobre 
supuestas relaciones entre fenómenos natu-
rales y a partir de la operacionalización del 
fenómeno psicológico establece indicadores 
de las propiedades del evento comportamen-
tal que responden a una teoría de la medi-
ción que indica las operaciones métricas que 
se deben realizar (Kerlinger & Lee, 2002). 

Al respecto, la construcción de instrumentos 
de medición considera la confiabilidad, la 
cual se refiere a la consistencia de las pun-
tuaciones obtenidas por los sujetos cuando 
se les examina. Kerlinger y Lee (2002) acla-
ran que se deben considerarse los siguientes 
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aspectos: 1) en términos de estabilidad, fia-
bilidad y predictibilidad; 2) por la falta de dis-
torsión; y 3) por el grado de error de la medi-
ción.  

Por otro lado, la validez se refiere a determi-
nar el significado de una medida, por ello un 
instrumento de medición se considera como 
válido si logra estimar medir aquello para 
cual ha sido construido; determinar esta vali-
dez permite contestar si es apropiado para 
medir cierto comportamiento. Matheson, 
Bruce, & Beauchamp (1983), la definen en 
términos de la predicción de futuras medicio-
nes o de valores concurrentes en otra medi-
ción del mismo atributo. 

Existen diferentes tipos de validez, Sommer 
y Sommer (2001) consideran las siguientes: 
1) de constructo (relación de la prueba con la 
teoría); 2) de contenido (relevancia de los 
reactivos en el comportamiento por medir); 3) 
de criterio (relación entre la prueba y otras 
medidas); 4) concurrente (correlación con 
pruebas o medidas existentes; y 5) de pre-
dicción (capacidad para predecir la con-
ducta). 

Aragón y Silva (2002), definen la validez de 
constructo como una medida en que la 
prueba logra determina un constructo o 
rasgo teórico, considerando que todo cons-
tructo se encuentra diseñado para explicar y 
organizar consistencias de respuestas; cual-
quier dato que arroje información sobre la na-
turaleza de un rasgo representa una eviden-
cia apropiada para este tipo de validación. 
Por su parte, la validez referida al criterio se 
presenta cuando un instrumento se emplea 
para estimar alguna forma de conducta, ob-
teniendo lo que se conoce como criterio; esta 
validez consiste en correlacionar las puntua-
ciones del test predictivo con las puntuacio-
nes de la variable criterio, valorando el grado 
en que es posible estimar la conducta de una 
persona en otras situaciones. Finalmente, la 

validez de contenido es la representatividad 
de la propiedad psicológica por medir, por lo 
que permite demostrar que los reactivos de 
una prueba son la muestra de un universo 
comportamental que desea evaluar. 

MÉTODO 

Participantes 

Se realizó un muestreo no probabilístico in-
tencional, en el cual participaron cinco do-
centes de educación básica y educación es-
pecial de la ciudad de Xalapa, Ver, cuyas 
fluctúan entre 35 y 45 años y con experiencia 
frente a grupo de mínimo 8 años. Todas con 
formación en posgrados relacionados a la 
educación y experiencia en investigación 
educativa. Esta actividad se realizó durante 
el período febrero-junio de 2022. 

Herramientas y recursos 

Para la construcción de la Matriz de Valora-
ción de Aptitudes Sobresalientes, se empleó 
el Programa de Estudio de Primaria (SEP, 
2011) para definir los indicadores de los 
aprendizajes esperados por cada competen-
cia compleja. En el trabajo de campo, se em-
plearon las siguientes herramientas: un 
equipo de cómputo MacBook Air ® con sis-
tema operativo macOS versión 12.4, los pro-
gramas Word y Excel del ambiente de Micro-
soft Office ® 2018. La asesoría de un inves-
tigador con experiencia en estadística, y el 
apoyo teórico-metodológico de un experto en 
el área de la psicología educativa.  

Procedimiento 

La construcción de la Matriz de Valoración 
para la medición del consenso de las aptitu-
des sobresalientes en estudiantes de prima-
ria siguió las siguientes fases que a continua-
ción se describen:  

Fase I. Elaboración de las consignas 

Se modificaron los criterios establecidos por 
Renzulli (1978) y que se relacionan con: a) 
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habilidad por encima de la media (inteligen-
cia general y específica), b) creatividad y c) 
compromiso con la tarea para determinar las 
áreas de comportamiento de las aptitudes 
sobresalientes. Posteriormente se categori-
zaron las competencias complejas definidas 
desde la propuesta sobre el pensamiento 
complejo de Morín (2003), determinadas 
para cada área. 

Con base en esta categorización, se elabo-
raron los indicadores de los aprendizajes es-
perados, correspondientes a cada compe-
tencia compleja, a partir de esto se redacta-
ron las consignas correspondientes para 
cada indicador de aprendizaje, entendida 
como consigna aquella explicación de la ta-
rea que los alumnos han de desarrollar (Ani-
jovich, 2006). 

La primera fase concluyó con la construcción 
de una Matriz de Valoración, la cual contiene 
tres áreas de comportamiento de las aptitu-
des sobresalientes, seis competencias com-
plejas, 34 indicadores y 70 consignas. 

Fase II. Evaluar pertinencia de las consignas 

Previo a la valoración, se elaboró una Guía 
para el jueceo de una escala de evaluación 
de pertinencia, en la cual se proporcionó la 
descripción de la misma, indicaciones para 
su resolución, glosario de términos y datos 
de contacto con la finalidad de que cada juez 
pudiera realizar la evaluación del instru-
mento. 

Posteriormente, se presentaron en un docu-
mento Word las 0 consignas para evaluar 
cada una de ellas. Cada consigna podía ser 
valorada con base en dos criterios: 1) Len-
guaje (L): si la redacción se consideraba 
como apropiada para el nivel de primaria y 2) 
Consigna (C): si el indicador de cada compe-
tencia compleja se relacionaba con el área 
de comportamiento de la aptitud sobresa-

liente correspondiente. El registro de los va-
lores fue de tipo dicotómico: Pertinente (1) y 
No Pertinente (0). 

Los datos fueron se capturaron en un libro 
electrónico de Microsoft Excel ®, la califica-
ción de las consignas permitió determinar el 
Factor de Pertinencia (Factor P), asignando 
a la respuesta de cada juez, mediante los si-
guientes valores politómicos: 1) como perti-
nente tanto L y C, se consideró como con-
senso positivo, 2) como pertinente L o C, se 
consideró carencia de consenso y 3) no per-
tinente L y C, se consideró consenso nega-
tivo. 

Con estas calificaciones se procedió a reali-
zar tanto el análisis de frecuencias como el 
estadístico descriptivo, donde por el carácter 
ordinal de los datos, se consideró como 
aceptada aquella consigna con un valor de 1 
denotando que las cinco jueces coincidieron 
en un Consenso Positivo, paras las compren-
didas dentro del intervalo 1 y 1.3 fueron so-
metidas a revisión por un Consenso Carente 
mientras que, para aquellas con un valor de 
1.4 o más, fueron descartadas por presentar 
un Consenso Negativo, esto hizo posible de-
terminar la Matriz de Valoración definitiva. 

RESULTADOS 

A la valoración de las 70 consignas realizada 
por las cinco expertas que participaron como 
jueces (Ver tabla 2), le fue aplicado el criterio 
del valor de la mediana para determinar el 
Factor P y seleccionar las consignas definiti-
vas.  

Con base en lo anterior se encontraron 40 
consignas con un consenso positivo, 19 con-
signas con carencia de consenso (sometidas 
a revisión) 11 consignas con consenso nega-
tivo (descartadas). El objetivo del estudio se 
alcanza al reducir el número de consignar y 
obtener una representación de todas las 
áreas de comportamiento y competencias 
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complejas (ver Tabla 3), contenidas en una 
matriz de valoración final constituida por 54 
consignas (ver Tabla 4). 

DISCUSIÓN 

La medición de las aptitudes sobresalientes 
desde el paradigma de la complejidad contri-
buye a realizar una aproximación al fenó-
meno de estudio de una manera diferente a 
la tradición psicométrica que se emplea en 
mayor medida dentro de la psicología educa-
tiva. Esta propuesta permite conocer las cua-
lidades de los sujetos a partir de la conven-
ción social bajo la cual son identificados y, 
sobre todo, atendidos en el contexto escolar. 

La medición, a través de un consenso de jue-
ces es una forma eficiente para determinar 
que estudiantes pueden considerarse sobre-
salientes, a partir de la manifestación de 
competencias complejas que evidencien esa 
cualidad destacada con relación a su propio 
contexto.  

Por otro lado, cabe mencionar que la psico-
logía como ciencia se centra en el estudio del 
comportamiento humano individual y esto 
hace que para la valoración de este se tenga 
que considerar de forma específica en el 

contexto bajo el cual los individuos se desen-
vuelven conductualmente, considerando las 
condiciones que impactan en su actividad co-
tidiana. Tal aproximación permite conocer la 
problemática que se estudia, contribuyendo 
a la generación de conocimiento científico 
desde la contextualización de las observa-
ciones obtenidas. 

Finalmente, este reporte presenta la cons-
trucción de una matriz de valoración para la 
evaluación de competencias complejas, 
como un instrumento confiable para utili-
zarse para la detección de aquellos estudian-
tes que destacan en su contexto, en tanto se 
basa en una metodología con un lógico y es-
tricto orden de pasos que permiten valorar 
cada indicador derivado de las definiciones 
operacionales de las variables. 

Por lo expuesto anteriormente, la matriz de 
valoración derivada de este estudio se em-
pleará como un instrumento en una investi-
gación de corte experimental, donde se apli-
cará un programa para la estimulación de 
competencias complejas en estudiantes que 
cursan el tercero de primaria con aptitudes 
sobresalientes. 
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Tabla 2.  
Distribución de percentiles de la Valoración de Pertinencia por jueces para cada consigna de la 
Matriz de Valoración de Aptitudes Sobresalientes 
 

 Valoración de Pertinencia por cada Juez Factor P 
(Me-
diana) 

Consigna A B C D E 

1 1 1 1 1 1 1 
2 1 2 1 1 1 1.2 
3 1 1 1 1 2 1.2 
4 1 1 1 2 1 1.2 
5 1 1 1 1 1 1 
6 1 1 1 1 2 1.2 
7 1 1 1 1 1 1 
8 1 1 1 2 2 1.4 
9 1 1 1 1 1 1 
10 1 1 1 1 1 1 
11 1 1 1 1 2 1.2 
12 1 1 2 1 2 1.4 
13 1 1 1 1 1 1 
14 1 2 1 1 1 1.2 
15 1 1 1 1 1 1 
16 1 1 1 1 1 1 
17 1 1 1 1 2 1 
18 1 3 1 1 1 1.4 
19 1 1 1 1 1 1 
20 1 1 1 2 1 1.2 
21 2 1 1 1 1 1.2 
22 1 2 1 1 1 1.2 
23 1 2 1 1 1 1.2 
24 1 1 1 1 1 1 
25 1 1 1 1 2 1.2 
26 1 1 1 1 1 1 
27 1 1 1 1 2 1.2 
28 1 1 1 1 1 1 
29 1 1 1 1 1 1 
30 1 1 1 1 1 1 
31 1 1 1 1 1 1 
32 1 1 1 1 2 1.2 
33 1 1 2 1 1 1.2 
34 1 1 2 1 2 1.4 
35 1 1 1 1 3 1.4 
36 1 2 1 1 1 1.2 
37 1 2 1 1 1 1.2 
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38 1 1 1 1 1 1 
39 1 1 1 1 1 1 
40 1 1 1 1 1 1 
41 1 1 1 1 1 1 
42 1 1 1 1 1 1 
43 2 1 1 1 1 1 
44 1 1 1 1 1 1 
45 1 2 1 1 2 1.4 
46 1 1 1 1 1 1 
47 1 1 1 1 2 1.2 
48 1 1 1 1 3 1.4 
49 1 1 1 1 1 1 
50 1 1 1 1 1 1 
51 1 1 1 1 1 1 
52 1 2 1 1 1 1.2 
53 2 1 1 1 1 1 
54 1 1 1 1 3 1 
55 1 3 1 1 1 1.4 
56 1 1 1 1 1 1 
57 2 2 1 1 2 1.6 
58 1 1 1 1 1 1 
59 1 1 1 1 1 1 
60 1 1 1 1 1 1 
61 1 1 1 1 1 1 
62 1 2 1 1 2 1.4 
63 1 2 1 1 1 1.2 
64 1 1 1 1 1 1 
65 1 1 1 1 1 1 
66 1 1 1 1 1 1 
67 1 1 1 1 1 1 
68 1 1 1 1 1 1 
69 1 1 1 1 1 1.4 
70 1 1 1 1 1 1 

 
*Las consignas con un Factor P de 1, se consideraron como aceptadas, las que tienen un valor 
de 1.2 fueron revisadas y, las de 1.4 o mayor se consideraron descartadas. 
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Tabla 3.  
Concentrado definitivo de consignas que integran la Matriz de Valoración de Aptitudes Sobresa-
lientes 
 

Competencia Indicador Consigna Factor P Resultados 
A A1. 1 1 Aceptada 
  2 1.2 Modificada/Aceptada 
 A2. 3 1.2 Modificada/Aceptada 
 A3. 4 1 Aceptada 
 A4. 5 1 Aceptada 
 A5. 6 1 Aceptada 
  7 1 Aceptada 
 A6. 8 1.2 Modificada/Aceptada 
 A7. 9 1 Aceptada 
B B1. 10 1 Aceptada 
  11 1 Aceptada 
 B2. 12 1 Aceptada 
 B3. 13 1 Aceptada 
  14 1.2 Modificada/Aceptada 
 B4. 15 1.2 Modificada/Aceptada 
  16 1 Aceptada 
 B6. 17 1.2 Modificada/Aceptada 
  18 1 Aceptada 
C C1. 19 1.2 Modificada/Aceptada 
  20 1 Aceptada 
 C2. 21 1 Aceptada 
  22 1 Aceptada 
 C3. 23 1 Aceptada 
  24 1.2 Modificada/Aceptada 
 C4. 25 1.2 Modificada/Aceptada 
  26 1.2 Modificada/Aceptada 
D D1. 27 1.2 Modificada/Aceptada 
  28 1 Aceptada 
 D2. 29 1 Aceptada 
  30 1 Aceptada 
 D3. 31 1 Aceptada 
  32 1 Aceptada 
 D4. 33 1 Aceptada 
  34 1 Aceptada 
E E1. 35 1 Aceptada 
 E2. 36 1 Modificada/Aceptada 
 E3. 37 1 Aceptada 
  38 1 Aceptada 
 E4. 39 1 Aceptada 
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  40 1.2 Modificada/Aceptada 
 E5. 41 1 Aceptada 
  42 1 Aceptada 
  43 1 Aceptada 
F F1. 44 1 Aceptada 
 F2. 45 1 Aceptada 
  46 1 Aceptada 
  47 1 Aceptada 
  48 1.2 Modificada/Aceptada 
 F4. 49 1 Aceptada 
  50 1 Aceptada 
 F5. 51 1 Aceptada 
  52 1 Aceptada 
  53 1 Aceptada 
 F6. 54 1 Aceptada 

*El código en letra (A, B, C, D, E y F) corresponde a cada competencia compleja mientras que el 
código en letra y número (A1, B1, C1, D1, E1 o F1) corresponde a cada uno de los indicadores 
de dichas competencias. 
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Tabla 4. 
Relación de consignas definitiva de la Matriz de Valoración de Aptitudes Sobresalientes 
 
 
No. 

 
Consigna 
 

1 Consigna: Describe un problema de su ambiente. 
Evaluador: Mira veo muchos problemas en las calles, hay basura, que pueden ocasionar 
accidentes u ocasionar daños en la salud. Ahora quiero que me menciones un problema 
que se presenta en el lugar donde vives, puedes seleccionar una imagen de internet para 
mostrármelo y decirme como afecta a las personas donde vives. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción.  
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

2 Consigna:  Resuelve problemas 
Evaluador: Oye el problema que te comenté, de mucha basura, se me ocurre que lo 
puedo resolver, solicitando que el Municipio ponga botes de basura en cada cuadra y 
carteles como este que te muestro para que la gente pueda colocar la basura en su lugar,  
Además ,que haya personal que durante tres veces al día pueda pasar recogiendo la 
basura de los botes. Ahora dime ¿Se te ocurre alguna solución al problema que comen-
taste? espero me lo indiques en detalle la solución. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

3 Consigna:  Escribe un problema de donde vives y la solución que presenta. 
Evaluador: Sobre la solución al problema que me comentaste, me gustaría tenerla por 
escrito. Puedes escribirla en Word o en power point. Y después me compartes lo que 
hayas escrito. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

4 Consigna:  Formula de supuestos de solución. 
Evaluador: Día con día incrementan los niveles de contaminación en las ciudades, esto 
se produce por las altas cantidades de basura, por el uso excesivo de autos, entre otras 
causas. Dime ¿cómo crees que se podría reducir la contaminación en el lugar donde 
vives? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

5 Consigna:  Soluciona problemas 
Evaluador: Regresando a problema del medio ambiente, vamos a centrarnos en el in-
cremento de basura en las ciudades. Cuéntame ¿cómo colaboras con para evitar que 
generar basura en tu hogar?  
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El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

6 Consigna:  Observa problemas en tu entorno 
Evaluador: Seguramente en tu escuela hay muchas cosas que ocurren y podrían mejo-
rarse. Por ejemplo: el tipo de alimentos que se vende en la tienda escolar es un tema 
importante debido a que ahí se ofrece la comida que consumen niños y niñas diariamente. 
Con base en este tema, elabora una lista en una hoja de Word, con los alimentos que se 
ofrecen en la tienda escolar que identificas como menos saludables y haz otra lista con 
alimentos que consideras se deberían ofrecer ahí. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

7 Consigna:  Menciona problemas de su comunidad 
Evaluador: El otro día cuando iba caminando por la calle observé que hay muchos niños 
trabajando en los semáforos o en los cruces peatonales. Y pensé que son muy jóvenes 
para estar solos y trabajando en un lugar así, ¿Qué problemas crees que viven estos 
niños y niñas al estar realizando esta actividad? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

8 Consigna:  Elabora preguntas guía 
Evaluador: Te cuento que cuando yo era niño comenzaron a hacer una campaña para 
cuidar el agua, hoy en día el problema ha crecido y la escasez de agua potable es algo 
que afecta a todas las personas. Escribe alguna solución que crees puede ayudar a la 
solución de esta problemática, para ello elabora 10 preguntas que te ayuden a entender 
el tema. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

9 Consigna:  Resuelve problemas con innovación 
Evaluador: En muchas ciudades existe el problema de la circulación de los coches, ya 
que existen muchos autos y eso hace que haya mucho tráfico en gran parte del día. Se 
ha intentado aplicar reglas como el “hoy no circula” para que haya menos autos en la 
calle, esta medida hace que cierto número de autos no pueda circular en la calle ciertos 
días. 
A ti ¿qué otra idea se te ocurre para disminuir la cantidad de autos en la ciudad? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

10 Consigna: Se comunica eficientemente 
Evaluador: Al realizar un proyecto escolar, como un experimento, es posible que nece-
sitemos algunos materiales para completarlo, como hilos, papel, pegamento, plástico e 
incluso elementos como el agua o el fuego. Escribe ¿cuál es la forma en que puedes 
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recolectar o conseguir todos los materiales que necesitas para elaborar un proyecto? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

11 Consigna: Explica sus ideas por escrito 
Evaluador: Sabes, hay ocasiones en que en la escuela nos piden muchas tareas y pa-
rece que no nos alcanzará el tiempo para hacer todo. Dime, cuando tienes muchas tareas 
¿cómo puedes hacer para cumplir con todas tus tareas logrando que te quede tiempo 
para otras actividades? 
Escribe una posible solución a este problema. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

12 Consigna:  Organiza sus ideas 
Evaluador: Cuando nos encontramos ante una situación problemática, es importante uti-
lizar la lógica, para solucionar el problema de forma inteligente. Por ejemplo, en el mundo 
es cada vez mayor el número de personas que no encuentran trabajo, esto hace que no 
tengan dinero para sobrevivir. Elabora una lámina en PowerPoint donde explicas qué 
provoca el problema del desempleo y cómo se podría prevenir. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

13 Consigna:  Obtiene conclusiones 
Evaluador: Ahora te voy a presentar una imagen que contiene información sobre “el ciclo 
del agua”. Por favor responde, con base en tu observación ¿qué información puedes 
identificar en la imagen? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

14 Consigna:  Concluye cosas de sus observaciones 
Evaluador: Ahora te voy a presentar un video comercial que habla sobre “comida chata-
rra”. Después de observarlo dime ¿qué información darías a otras personas acerca de la 
comida chatarra? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

15 Consigna:  Relaciona sus ideas con la realidad 
Evaluador: Continuando con lo que pudiste observar en el video anterior, explica por 
escrito en una hoja de Word ¿qué relación hay entre lo que dice el comercial, lo que ves 
en tu casa y escuela respecto al consumo de estos alimentos? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

16 Consigna:  Ofrece soluciones con pensamiento científico 
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Evaluador: Cada día, al amanecer, el Sol siempre aparece en el horizonte por el mismo 
lugar y al atardecer se oculta al otro extremo de forma constante durante todos los días 
del año.  
Escribe ¿De qué forma explicarías este fenómeno? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

17 Consigna:  Realiza juicios críticos 
Evaluador: Ahora quiero que analices el siguiente problema, hay niños y niñas que les 
cuesta trabajo aprender matemáticas y hacen ejercicios les resulta difícil obtener los re-
sultados. Por favor explica ¿por qué crees que algunos estudiantes tienen problemas 
para aprender matemáticas? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

18 Consigna:  Analizar la información 
Evaluador: Cuando yo era de tu edad y me pedían investigar sobre algún tema, debía 
acudir a la biblioteca en busca de libros para resolver mis dudas. Ahora, cuando te piden 
una tarea de investigación ya existen muchas fuentes de información, como pueden ser 
las páginas de internet, audios, videos, e incluso puedes seguir recurriendo a libros o 
personas que saben mucho. 
Dime, ¿cómo elijes una información para hacer tu tarea? Y ¿cómo sabes que esa infor-
mación es útil y verdadera? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

19 Consigna: Expresa sus ideas con orden 
Evaluador: A continuación, te comparto la siguiente frase de Gandhi: “para una persona 
no violenta, todo el mundo es su familia”.  
Ahora, escribiré en un párrafo de una hoja Word ¿qué es lo más importante de la frase? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

20 Consigna:  Describe las ventajas de una opción. 
Evaluador: Cada vez que vamos de viaje existen muchos caminos para llegar a nuestro 
destino, esto hace que se deba tomar una decisión sobre cuál es la mejor opción. Escribe 
¿qué se debe considerar para tomar la mejor decisión? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

21 Consigna:  Detalla sus trabajos 
Evaluador: Abre una hoja en blanco del programa Paint o, de cualquier otra herramienta 
y representa con un dibujo algún de tema de tu interés. Puedes emplear todos los colores 
y añadir todos los elementos que necesites, puedes dibujar, escribir o buscar imágenes 
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en internet. No olvides ponerle título a tu trabajo. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

22 Consigna:  Escribir una historia. 
Evaluador: En una hoja en blanco del programa Word, elabora un escrito donde hagas 
una historia del dibujo que hiciste puede ser al menos una cuartilla, elige la letra que 
desees pero, de tamaño sea el número 12 y no olvides ponerle título a tu historia. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

23 Consigna:  Indica su emoción de forma concreta. 
Evaluador: El primer día de clases en una nueva escuela todo es novedoso, el lugar, los 
salones, las maestras, los compañeros. Ahora describe como te sentiste el primer día de 
clases en una nueva escuela. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

24 Consigna: Indica su emoción de forma concreta. 
Evaluador: Hay veces en que recibimos un regalo y esto nos produce mucha emoción, 
escribe eos rengloes en una hoja de Word, ¿cómo te sentiste al recibir un renglón bonito 
para ti? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

25 Consigna:  Reconocer el aporte de su trabajo 
Evaluador: En la escuela hay actividades que realizamos de forma individual, en cambio 
otras son en equipo. Cuando trabajas con otros compañeros y compañeras ¿Qué es lo 
que aportas para realizar la actividad? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

26 Consigna:  Incorpora saberes de diferentes campos 
Evaluador: En los empleos, las personas colaboran en equipos de trabajo que tienen 
personas con conocimientos diferentes (maestros, arquitectas, abogados, ingenieras, es-
tilistas, pintores, etc.). Identifica un problema que se presente cerca de tu casa, descríbelo 
y enlista aquellas profesiones o carreras que pueden trabajar juntas para solucionar esa 
situación. Es importante que digas qué haría cada uno y una. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 8 min. 

27 Consigna:  Elabora propuestas originales 
Evaluador: Actualmente y en todo el mundo estamos viviendo una situación crítica con 
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la aparición del COVID. Por ello, los científicos del mundo trabajan muy fuerte para en-
contrar la cura de ésta y muchas otras enfermedades. En una presentación en programa 
PowerPoint menciona ¿qué deberían hacer los científicos para encontrar más soluciones 
a la cura de enfermedades? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 10 min. 

28 Consigna:  Soluciona problemas de forma original 
Evaluador: La ciencia, busca expandir los horizontes del conocimiento y la tecnología, 
por ejemplo, ya están buscando la forma de llegar a la Luna por segunda ocasión y quie-
ren llevar el servicio de Internet hasta allá. Escribe en una hoja de Word una idea sobre 
¿cómo crees que podrían llevar el internet hasta la Luna? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

29 Consigna:  Propone diversas soluciones 
Evaluador: Los dispositivos electrónicos utilizan energía eléctrica, la cual se cobra de 
forma regular dependiendo el consumo que tiene cada familia. La última vez tuve que 
pagar mucho dinero por tener un alto consumo de energía. Dime, ¿Qué cosas podría 
hacer para disminuir el uso de energía eléctrica en casa?  
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

31 Consigna:  Reconocer varias soluciones 
Evaluador: Continuemos con el tema del ahorro de energía, en las noticias leí que los 
bosques se están acabando por la tala descontrolada, esto hace que haya más incendios 
y que los ríos se sequen. Dime ¿qué acciones se te ocurre que podrían realizarse para 
que no acaben con los bosques, con los árboles? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

31 Consigna:  Utiliza recursos diversos 
Evaluador: A continuación, te muestro la imagen de una maqueta elaborada con una 
caja de cartón, ¿Qué otros elementos podrías utilizar para hacer algo semejante? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

32 Consigna:  Emplea diferentes recursos en la solución de las matemáticas. 
Evaluador: Ahora, en la siguiente tabla te presento algunas operaciones matemáticas, 
vas a decidir en cada línea qué operación ofrece un resultado mayor, marcando la casilla 
que corresponde con tu elección. 

800+9   700+90 
635   600+50+3 
1090   1900 
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1100   1000+10 
381   318 

 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

33 Consigna:  Explica de forma clara y concreta la solución del problema de matemáticas 
que resolviste. 
Evaluador: Es momento de poner tu imaginación a volar ahora elige un tema que sea de 
tu interés y utiliza la aplicación o programa que más te agrade y comunica lo que sabes 
de ese tema. Utiliza la mayor cantidad de elementos que puedas (fotos, videos, música, 
etc…). 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

34 Consigna:  Identifica obras de arte 
Evaluador: Elige en la web dos pintores famosos por sus obras de arte realizadas. Ahora, 
vas a copiar imágenes de sus pinturas y en una lámina de PowerPoint las vas a presentar 
como un collage (combinación de imágenes sin texto) 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

35 Consigna:  Redacta escritos con límite de tiempo 
Evaluador: Ahora viene una prueba de tiempo, vas a escribir en una hoja de Word todo 
lo que sabes de tu programa de televisión favorito. Puedes decir el nombre de los perso-
najes, de qué trata la historia y sobre todo por qué te gusta. Tienes 10 minutos para 
hacerlo.  
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

36 Consigna: Identifica la solución de problemas. 
Evaluador: Después del COVID, la asistencia a los salones de clases en las escuelas 
requiere de nuevas medidas de cuidado para todos, y para evitar que haya más conta-
gios, algunas son: portar cubrebocas todo el tiempo, lavarse las manos constantemente 
y mantener una distancia de 1.5 m. 
¿Qué otras soluciones propones? 

El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

37 Consigna:  Cumple con la tarea 
Evaluador: Cada vez que te solicitan un proyecto escolar, hay ciertos pasos que se de-
ben seguir para poder cumplir con lo que te piden. Suponiendo que te solicitan realizar 
una maqueta sobre el sistema digestivo, elabora una lista de las acciones que deberás ir 
haciendo para terminar tu proyecto de forma exitosa. 
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El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

38 Consigna:  Asiste con las tareas terminadas 
Evaluador: Cuando te piden tareas, te dan las instrucciones y te pones a trabajar pero, 
dime ¿cómo sabes que una tarea está totalmente terminada?  
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

39 Consigna:  Considera elementos contextuales 
Evaluador: La escritura ha sido un invento que permite que las personas nos comuni-
quemos con personas de otros lugares y de otras épocas, ahora escribirás una carta en 
una hoja de Word, donde le cuentes a alguien del futuro cómo es el mundo actualmente. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

40 Consigna:  Comunica contextualizando el mensaje 
Evaluador: La cadena alimenticia nos explica cómo es que unos seres vivos se alimen-
tan de otros, creando un equilibrio en el ecosistema y permitiendo que todas las especies 
co-existan. Ahora, elabora en una lámina de PowerPoint, una cadena alimenticia con 
imágenes de seres vivos que se encuentran en el lugar o zona donde vives. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 8 min. 

41 Consigna:  Realiza hipótesis 
Evaluador: Es cada vez más frecuente que se presentan accidentes en los hoga-
res...como puede ser caer de las escaleras o quemarse con el fuego de la estufa. Por 
favor, realiza un cartel que consideres ayude a prevenir accidentes en tu casa. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

42 Consigna:  Identifica hipótesis correctas. 
Evaluador: Ahora hablaremos de los fenómenos naturales, en especial sobre los sismos. 
Estos se caracterizan por generar movimientos del subsuelo con tal fuerza que pueden 
derrumbar construcciones. ¿Qué crees que ocasiona estos movimientos? 

El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

43 Consigna:  Realiza autoevaluaciones 
Evaluador: Cada vez que entregas una tarea, tus maestras y maestros califican cómo lo 
hiciste a partir de algunos criterios, ¿tú de qué forma evaluarías tu trabajo?  
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 
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44 Consigna:  Colabora con otros compañeros 
Evaluador: Cuéntame alguna tarea o actividades hayas realizado junto con otros com-
pañeros y escribe ¿qué fue lo que más te gustó de trabajar en equipo? y ¿qué fue lo que 
menos te gustó?  
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

45 Consigna:  Participa en decisiones colectivas 
Evaluador: Suponiendo que para el festival del Día del Maestro y la Maestra se va a 
realizar un recitar de poemas entre todo tu grupo ¿cuál crees que sería la mejor forma de 
distribuir la parte que le toca decir a cada quién?  
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

46 Consigna:  Toma decisiones considerando otras opiniones 
Evaluador: Ver películas es una actividad que divierte y entretiene a las personas pero, 
no a todas las personas les gustan las mismas películas. Cuando van a ver películas con 
tus amigos y amigas, imagina que cada quien propone una película diferente ¿cómo de-
cidirían que película ver? 

El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

47 Consigna:  Describe las acciones adecuadas en su interacción con su familia. 
Evaluador: Me gustaría que me indicaras ¿cuáles actividades consideras que son de 
mucho valor en tu familia para que estén unidos y en convivencia? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

48 Consigna:  Promueve los valores 
Evaluador: Respetar la diversidad se refiere a aceptar e incluir a todas las personas sin 
importar de qué cultura proviene, en qué nación, si es hombre o mujer, incluso cuantos 
años tiene. Ahora escribe 5 reglas de convivencia que garanticen el respeto a la diversi-
dad en tu salón de clases. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

49 Consigna:  Promueve la paz 
Evaluador: Cuéntame alguna situación que se haya presentado en tu escuela, en donde 
te des cuenta que no se respetan los derechos de otras personas, descríbela y elabora 
un cartel que consideres ayude a evitar esta situación. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

50 Consigna:  Reconoce el derecho a la paz 
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Evaluador: Entre los pueblos y las personas, pueden existir diferencias importantes que 
a veces ocasionan conflictos, como las guerras entre países. ¿Cómo crees que afectan 
las Guerras a los niños y niñas de esos países? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

51 Consigna:  Toma en cuenta otros puntos de vista 
Evaluador: Cuando en la escuela les piden hacer una exposición sobre algún tema en 
especial se deben poner de acuerdo entre los integrantes del equipo. Escribe ¿cómo 
organizarías la participación de forma que todos puedan aportar sus ideas? 

El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

52 Consigna:  Se apoya en las opiniones de otros 
Evaluador: Describe alguna situación en que estarías en un problema que no puedes 
resolver tú solo y responde ¿cómo te podría ayudar la opinión y apoyo de otras personas? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

53 Consigna: Considera los valores sociales 
Evaluador: En los grupos de personas, generalmente se hacen elecciones para decidir 
quién va a ser un líder, representante de grupo o capitán de un equipo. Escribe las ca-
racterísticas que debe tener esta persona. 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 

54 Consigna:  Cuida la comunidad 
Evaluador: La elección de presidentes y representantes es una actividad donde partici-
pamos todas las personas, para eso vamos a votar por los candidatos y candidatas. Sin 
embargo, hay personas que deciden no votar, a tu parecer ¿cuál es la importancia de 
ejercer el voto? 
El niño responde y el evaluador califica en la hoja de respuesta, ponderando su ejecu-
ción. 
Tiempo de respuesta aproximado 5 min. 
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