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Efectos de dos secuencias de entrenamiento. ..

Resumen

Se propone el estudio de la practica cientifica a partir de una serie de supuestos tedrico-
metodologicos que posibilitan el analisis de las situaciones en las que ésta se desarrolla en
tiempo real. Inicialmente se presenta una breve sintesis de como se ha dado el proceso de
ensefanza-aprendizaje de esta actividad en el caso especifico de la Psicologia en México.
Seguido a esto, se retoman algunos de los principales argumentos generales que
contextualizan, dan sustento y delinean los criterios basicos a seguir durante el estudio que
nos ocupa. Se describe el modelo tedrico sobre el cual se ha desarrollado una linea de
generacion de conocimiento sobre la tematica, de la cual se retoman algunas de las principales
implicaciones de mayor interés para la propuesta y se sefialan las diferentes tradiciones que
han abordado la tematica, sus alcances y limitaciones. Con base en todo lo anterior, se plantean
los elementos basicos para un estudio del proceso de ensenanza-aprendizaje de la practica
cientifica en estudiantes universitarios. Se presenta una descripcion de los resultados de varios
tipos de analisis realizados para un estudio piloto y el estudio definitivo. Por ultimo, se

discuten algunas de las principales conclusiones derivadas de los hallazgos mas significativos.
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L. Introduccion
Formar nuevos investigadores es fundamental para el desarrollo de la ciencia (Padilla, Fuentes
& Pacheco, 2015). Sin embargo, segtin el Conacyt (2013) en su informe titulado “Indicadores
de Actividades Cientificas y Tecnoldgicas del Conacyt” en el 2012 (no se han encontrado datos
posteriores a tal fecha) México contaba con una proporcion de sélo un investigador por cada
mil trabajadores econdmicamente activos, situacion que se ha mantenido por mas de una década
y que representa un nimero muy inferior al encontrado en paises como Corea del Sur (12 por
cada 1000 trabajadores) o Portugal (10 por cada 1000), por ejemplo (ver figura 1). Tales datos
son importantes porque se ha observado que el nimero de investigadores de un pais puede

impactar el desarrollo cientifico y tecnoldgico de éste y por lo tanto en sus condiciones
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Figura 1. Investigadores por cada mil trabajadores econdmicamente activos en el periodo
comprendido entre el 2004 y el 2012. Tomada de “Indicadores de Actividades Cientificas y
Tecnoldgicas del Conacyt” (Conacyt, 2013, p. 51).

Situaciones de este tipo han llamado la atencion de cada vez mas investigadores (Ayala-

Lopez, 2018; Azoulay, et al, 2018; Enserink, 2018; Furman, 2018; Lolan, 2018; Thalos, 2018)

sobre el mismo proceso dinamico que caracteriza la investigacion en ciencia pues la justificacion
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es tanto simple como importante: entender mejor esta empresa permitiria mejoras e
innovaciones constantes. En este marco, recientemente se dedicé un numero especial de la
revista Science titulado “La Ciencia bajo escrutinio” en donde se abordaron tematicas
significativas y controversiales relacionadas con el quehacer cientifico, como son: a) el rol que
se pretendia jugaran los meta-andlisis y lo que realmente se ha logrado con ellos (de Vrieze,
2018), b) estrategias orientadas a disminuir la probabilidad de fraudes o generacion de
conocimiento erroneo (Kupferschmidt, 2018), ¢) la aplicaciéon de métodos cientificos para
estudiar lo que se publica en las revistas de alto impacto (Couzin-Frankel, 2018), y d) nuevas
aproximaciones de la llamada meta-ciencia; el estudio de la misma ciencia (Stokstad, 2018).

En el mismo sentido, y en el marco tedrico de la psicologia estudios recientes se han
ocupado en indagar sobre el rol que juegan los individuos involucrados en el desarrollo de la
ciencia enfatizando el aspecto creativo de esta labor como un factor significativo para el avance
de esta empresa (Barbosa, 2019; Cassia, 2019; Chen, 2019; Fonseca & Pérez-Acosta, 2019;
Gabora, 2019; Garcia, 2019; Gil, 2019; Gomez-Hernandez, 2019; Krumm, Filippeti & Lemos,
2019; Padilla, 2019; Plucker, 2019; Romo, 2019; Runco, 2019; Salas, Morgado, Cornejo &
Torres; 2019; Stokes, 2019).

Un aspecto compartido por los estudios recién citados esta relacionado con una
propuesta que considera necesario que abordar esta problematica desde el nivel de analisis
proporcionado por la psicologia implica disefiar e implementar de manera explicita herramientas
didacticas orientadas a dotar a los investigadores en formacion de un entrenamiento dirigido a
dominar el lenguaje de su area disciplinar, lo que implica ser capaz de leer, escribir, escuchar y
hablar en los términos técnicos de la disciplina en la que se esté formando el estudiante (Moreno,

2005; Padilla, 2019).
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En la Pedagogia de la Ciencia se establecen los criterios bajo los cuales un individuo es
introducido a la préctica cientifica en cada disciplina particular (Kuhn, 1977; Padilla, 2003). Sin
embargo, se ha sefialado que no existe una manera unica y universal para ensefiar a investigar
(Irigoyen, Jiménez & Acufia, 2007; Sanchez, 2004). En esta linea, Padilla (2008) realiz6 un
estudio cuyos resultados parecen indicar que resulta inadecuado pretender entrenar a los
estudiantes de la licenciatura en Psicologia en programas por competencias sin considerar que
actualmente bajo el nombre de “Psicologia” coexisten diversas disciplinas que requieren, para
su ejercicio, de competencias diferenciales determinadas por los supuestos teodricos y
metodoldgicos especificos de éstas.

En relacion con lo anterior Garcia (2009) sefala que en el caso particular de la psicologia,
la ensenanza del proceso de investigacion cientifica en México aproximadamente desde la
década de los afos 60 a la fecha se ha bifurcado a lo largo de dos grandes tradiciones. En una
de ellas se ha puesto un énfasis en el entrenamiento tanto de instrumentos de analisis como de
contenidos conceptuales derivados de la ciencia natural en el contexto de la disciplina,
priorizando la identificacion y catalogacion incontrovertible de hechos psicoldgicos y en una
busqueda decidida de relaciones entre variables.

El autor considera que esta vertiente es significativa toda vez que va orientada a lograr
objetivos de unificacion interdisciplinaria en el dmbito metodologico y prevenir contra la
despreocupada y facil coleccion de informacion derivada de errores de juicio y con apariencia
de conocimiento seguro y valido, que a su vez facilita la ligera interpretacion de los datos y la
conjetura de conclusiones que de ésta derivan. Ademas, muestra fehacientemente que el
conocimiento psicologico puede llegar a ser general e independiente de las caracteristicas
particulares de los investigadores. Sin embargo, el autor considera que esta linea no fue capaz

de orientarse sobre areas o campos de relevancia, referidos a las situaciones concretas de analisis
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y estudio, siendo el error la derivacion del ideal cientifico de la verificabilidad intersubjetiva y
la teorizacidén cauta en la busqueda de la personalidad o comportamiento de un humano
universal, inapresable y abstracto.

Garcia (2009) argumenta que este movimiento parece ser el de reaccion ante la tradicion
que puede considerarse su contraparte: aquella que pretende estudiar complejos procesos
psicoldgicos, llamativos desde siempre y desafiantes al escrutinio sistematico y activo de
procedimientos objetivos. Se procura aqui explorar fenomenos psicologicos “genuinos” bajo la
constante influencia del binomio Platon-Descartes, con el pensamiento filos6fico imperante en
los no psicodlogos, su busqueda va orientada a sus inquietudes tradicionales del mundo que todos
creemos nuestro, por cercano. El proceso de investigacion cientifica desde esta perspectiva es
sumamente complicado y dificil de caracterizar, sea esto en etapas, pasos o componentes
principales, asi que aun cuando fuese posible realizar buenas investigaciones, la ensefianza de
los procedimientos implicados se dificulta pues dada la falta de sistematicidad no es extraiio que
a los mismos investigadores no les quede claro cdémo o por qué tienen éxito en su actividad.
Estas dificultades suelen rodear esta actividad de una aureola de genialidad a los individuos que
la llevan a cabo, situacion que no parece se esté¢ modificando.

Para entender el origen y desarrollo de esta situacion, Kantor (1990) presenta un recuento
histérico de las principales aportaciones al estudio de los fenomenos psicologicos. El autor
divide la historia de la psicologia en dos eras, la trascendental y la naturalista. Dentro de esta
ultima ubica en su punto mas algido el trabajo de Aristoteles y la sistematizacion helénica de la
psicologia, mientras que en la era trascendental encontramos los escritos de San Agustin y Santo
Tomas, quienes institucionalizaron el alma y transformaron la psicologia naturalista de
Aristoteles para desarrollar una psicologia teoldgica y escolastica que ha tenido repercusiones

significativas en la forma de pensar sobre los asuntos psicoldgicos, instaurando una
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dicotomizacidon de la naturaleza, la polarizacion entre construidos y eventos y una diferencia
clara y esencial entre la mente y el cuerpo.

Ribes (2000) argumenta que como resultado de esto la Psicologia es una disciplina que
carece de un objeto de conocimiento consensado, manteniéndose asi en el estatus de aspirante a
formar parte del conjunto de ciencias empiricas. Esta circunstancia ha propiciado el desarrollo
plural de modelos, métodos y teorias inconmensurables. Asi, la condicion actual de esta
disciplina se presenta no como un proyecto de ciencia con campos de estudio diferenciados,
sino como varias psicologias todas ellas distintas entre si, que “avanzan” con orientaciones
independientes (Ribes, 2010).

En consecuencia, todo psicélogo esta obligado a especificar los argumentos teoricos y
procedimientos en los cuales sustenta su quehacer investigativo de modo que la confiabilidad
intersubjetiva, como criterio social de su gremio, acredite provisionalmente el producto de su
trabajo, siendo posible de replicar y permitiendo el avance grupal, continuo y orientado a su
refinamiento constante (Garcia, 2009).

Asi, para diversos autores (Garcia, 2009; Irigoyen, Jiménez & Acufa, 2007; Padilla,
2006) avanzar en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la préactica de investigacion cientifica
requiere que tanto el docente como el aprendiz sean participes activos de esta empresa; no es
posible concebir a un docente que pretenda formar investigadores si €l mismo no se dedica de
manera activa a este tipo de practica y a su vez no parece ser posible que se aprenda a hacer

investigacion de otra forma que no sea investigando.
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Planteamiento del problema
Antecedentes

Los argumentos previos son compartidos por Padilla (2014) quién sehala que aun cuando
el estudio psicologico del proceso de investigacion cientifica inicio en la década de 1960, fue
hasta la década de los afios 90 que la ciencia empezd a entenderse como el producto de
complejas variables intra e interpersonales, principalmente a partir de la queja de Moscovici
(1993) y Rosenwein (1994) quienes lamentaban que los estudios sobre el conocimiento
cientifico se hicieran ignorando que éstos son producidos en comunidad y no de manera
individual, en otras palabras es la comunidad cientifica quien determina cuales son los criterios
pertinentes para el analisis de estas practicas.

Padilla (2006; 2014) presenta una revision de los aportes que se han hecho al estudio de
la ciencia y de cada uno de los niveles de anélisis bajo los cuales se ha estudiado la misma,
categorizandolos en tres rubros principales, a saber: a) analisis de los criterios 16gicos previos a
la investigacion (Lakatos 1975, 1983; Laudan, 1977; Popper 1959, 1975), b) anélisis formales
o logicos justificatorios, donde es posible ubicar a autores como Bentley (1935), Carnap (1969),
Hempel (1986), Nagel (1968), Russell (1970, 1974), Stegmiiller (1981), Suppes (1969),
Wittgenstein (1922) y; c) andlisis de las circunstancias sociohistoricas (Fleck, 1986; Gruber,
1984, 1989; Hanson, 1985; Koyré, 1973; Kuhn, 1977). A continuacion, se presentan los
planteamientos mas significativos en cada rubro pues representan el marco general en el que se
encuadra la presente propuesta, ademas, esta revision resulta de especial importancia ya que se
parte del supuesto de que el tipo de analisis desde el que se aborda la ciencia influye de manera
determinante en la manera que se entrena a los nuevos integrantes de una comunidad cientifica
(Chalmers, 2000; Feyerabend, 1986). Después de esto se presenta un analisis psicologico de la

ciencia, el cual representa el sustento del estudio a esbozar.
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Analisis de los criterios logicos previos a la investigacion

Este andlisis suele ir orientado a estudiar lo que se ha denominado “el contexto de
descubrimiento”, abordando los criterios que fundamentan las hip6tesis o suposiciones respecto
al método a aplicar. En este &mbito destacan autores como Popper (1959, 1975), Lakatos (1975,
1983) y Laudan (1977) quienes partian del supuesto de que los criterios explicitados
formalmente como hipotesis deberian preceder al surgimiento del conocimiento.

A manera de evidencia estos autores presentaron el analisis de los éxitos de cientificos,
principalmente del &mbito de la fisica (Lakatos, 1983; Popper, 1959) adjudicando sus logros al
empleo de sistemas racionales de contrastacion y falsacion (Popper, 1959) o al uso de programas
de investigacion que se van construyendo paulatinamente a partir de un objetivo concretamente
estructurado antes de iniciar la investigacion en si (Lakatos, 1983). De este modo, estos autores
suponian que el progreso cientifico es posible gracias a que las teorias cuentan con un nodo
central que permite la resolucion de problemas empiricos, anomalias y problemas conceptuales
que podrian surgir (Laudan, 1977).

Lakatos (1983) sefialo el aspecto de la demarcacion como el problema central de la
filosofia de la ciencia, proponiendo como solucién la ubicacion del programa de investigacion
como la unidad de analisis de la ciencia, y no los enunciados, como afirmaban los positivistas
logicos, quienes utilizaban como criterio de demarcacion la verificacion y el método inductivo.
Su propuesta también iba en contrasentido de las afirmaciones de Popper y Kuhn, ya que el
primero proponia a las teorias como unidad de andlisis y al falsacionismo como criterio de
demarcacion en ciencia, y el segundo formul6 el concepto de ciencia normal como criterio de
demarcacion.

Acorde a este autor, el programa cientifico se compone por una sucesion de teorias, en

donde cada teoria se conforma por un nucleo so6lido e incuestionable, rodeado de hipdtesis
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auxiliares, a lo que se lo denomind “heuristica negativa”. Estas hipotesis se formulan con el
objetivo explicito de proteger dicho nicleo y tienen que ser una consecuencia loégica del ntcleo,
ademas de que es necesario que sean de caracter heuristico. Estas hipotesis se formulan en caso
de ser necesario, esto es, cuando aparece una anomalia que contradice al nucleo, situacidon que
solo puede tener lugar durante el proceso de la investigacion. Asi, las hipotesis auxiliares van
surgiendo a medida que se van presentando anomalias y de este modo el programa de
investigacion se va construyendo progresivamente.

En la propuesta de Lakatos (1983) el programa de investigacion es una unidad dinamica
de analisis cientifico, esto es, una unidad que va cambiando con el paso del tiempo. Este autor
utilizé el concepto de programa de investigacion cientifico como criterio para delimitar entre
ciencia y no ciencia, aseverando que lo que es cientifico (0o no) son los programas de
investigacion. Asi, un programa de investigacion cientifico se considera progresivo siempre y
cuando permita que se formulen hipdtesis auxiliares con valor heuristico, es decir, que
posibiliten desarrollar nuevos descubrimientos. Por el contrario, un programa de investigacion
degenerativo seria aquél cuyas hipotesis auxiliares solo protegen al nticleo y no propician nuevas
investigaciones.

En sintesis, en la propuesta de este autor determinar que un programa de investigacion
sea progresivo o no es dependiente de que las hipdtesis auxiliares: a) sean formuladas para
proteger al nticleo de amenazas derivadas de anomalias, b) sean consecuencia logica de un
nucleo conceptualmente solido, c¢) conviertan a las anomalias en casos positivos, y d) tengan
valor heuristico. Ademas, para determinar si un programa de investigacion es progresivo o
degenerativo es necesario llevar a cabo un analisis historico porque se habra de analizar grandes
periodos de tiempo y asi dar cuenta acerca si las hipotesis auxiliares cumplen con sus objetivos,

asi como para registrar las anomalias que se hayan presentado.
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De manera paralela, en el marco de esta perspectiva el analisis ha de centrarse en los
métodos utilizados en las contrastaciones sistematicas a que debe someterse toda idea antes de
que pueda ser defendida formalmente (Popper, 1959). Este enfoque parte del supuesto de que el
método se construye a partir de hipotesis que pueden ser falsas, verosimiles o parcialmente
reemplazables. Un logico de la ciencia s6lo puede trabajar a partir de enunciados ya formulados
y su interés se centra en tratar de dar respuesta a cuestionamientos como: ;puede justificarse un
enunciado?, ;de qué manera?, ;depende 16gicamente de otros enunciados?, ;0 los contradice?

Para contestar a dichas preguntas seria necesario: a) elegir un enunciado que haya sido
presentado de manera provisional y que aun no est¢ justificado; b) extraer conclusiones a través
de la deduccion logica y; c) confrontar las conclusiones obtenidas, para posteriormente
compararlas con enunciados pertinentes. Este procedimiento permitiria identificar las relaciones
logicas (equivalencia, deductibilidad, compatibilidad o incompatibilidad, etcétera) que puedan
darse entre ellas.

Son cuatro los procedimientos que pueden utilizarse para llevar a cabo la contrastacion
de los enunciados de una teoria. El primero de ellos es el de la comparacion 16gica de estos ante
conclusiones, evaluando asi la coherencia interna del sistema. El segundo implica el estudio de
la forma légica de los enunciados de la teoria con el objetivo de determinar su caracter y
determinar si conforman una teoria empirica. El tercer procedimiento implicaria comparar los
enunciados de la teoria confrontandolos con otros, en aras de corroborar si la teoria examinada
constituye un adelanto cientifico. El ultimo procedimiento consiste en contrastar a la teoria por
medio de la aplicacion empirica de las conclusiones deducibles de sus enunciados, esto
orientado a determinar hasta qué punto es posible satisfacer las nuevas consecuencias de la teoria
con los requerimientos de la practica, independientemente de que sean investigaciones basicas

o aplicaciones tecnologicas.
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El eje principal en este tipo de analisis se encuentra en que aunque la evidencia nunca
implicaria que una teoria es verdadera, podria rebatir a otra suponiendo que sea falsa. En este
proceso, un cientifico que se encuentre frente a la eleccion entre dos teorias opuestas puede
ejercer una preferencia racional si una de las teorias ha sido refutada pero la otra no, porque es
logico preferir una teoria que podria ser verdadera respecto a una que se conoce es falsa (Popper,
1959). Este autor sugiere que cuando se tienen dos o mas teorias que no se pueden comparar
logicamente y que éstas compiten entre si, entonces se deberia optar por aquella que sea mas
verosimil. Una teoria se considera cada vez mds fuerte entre mas intentos de refutacion resista.
La falsacion propuesta por Popper como criterio para elegir entre teorias rivales y elucidar
explicaciones del progreso cientifico, se considerd inapropiada debido a que la unidad
descriptiva tipica de los grandes logros cientificos nunca era una teoria aislada, sino mas bien
un programa de investigacion completo (Lakatos, 1983).

Para abordar el problema de la evaluacion del crecimiento cientifico como cambios
progresivos de problematicas teoricas, se parte del supuesto de que el crecimiento de la ciencia
se define por su continuidad, aspecto que es posible gracias a los programas de investigacion.
Se da por hecho que, desde su inicio, cada ciencia concibe un programa de investigacion que
sirve de guia durante su desarrollo (Lakatos, 1975, 1983). Se acepta el nucleo de la teoria y
sobre esa base es que cada cientifico se adhiere a un programa particular. Entonces lo que
caracteriza a un programa de investigacion es su nucleo, que es el que permanece constante de
una etapa a otra, mientras que multiples cambios en las hipotesis auxiliares son posibles.

Cada programa de investigacion se conforma por una serie de reglas metodologicas,
algunas de las cuales indican rutas de investigacion que deben seguirse y otros posibles caminos
que deben evitarse. En el primer caso, se denomina “heuristica positiva” a aquella que define

los problemas, esboza la construccion de las hipdtesis auxiliares y anticipa anomalias, segiin un
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plan preconcebido por el programa de investigacion. En el caso contrario, la “heuristica
negativa” es el punto central de un programa, cuya funcion es desalentar el trabajo con teorias
que sean inconsistentes con dicho punto.

Dada la complejidad de los elementos implicados al momento de llevar a cabo la
evaluacion de un programa de investigacion, esta propuesta sefiala que la unidad basica a evaluar
no puede ser una teoria aislada o un conjunto de teorias (como lo propone Popper) sino un
programa de investigacion completo, convencionalmente aceptado, y por lo tanto,
provisionalmente irrefutable (Lakatos, 1975).

En esta logica se plantea que al tratar de dar respuesta, un problema un cientifico puede
utilizar indistintamente un procedimiento u otro, teniendo el criterio para su eleccion solamente
el relacionado con su efectividad. Este criterio para emplear una u otra teoria es también
sostenido por Chalmers (1982, 1990) quien afirma que, en concreto, lo que hace que una
afirmacién cientifica sea aceptable estd determinado por la medida en que presenta
oportunidades objetivas de investigacion o aplicacion practica, es decir, la medida en que se
ofrecen vias para la investigaciéon posterior, dados los recursos tecnologicos y tedricos
existentes.

Por su parte, Feyerabend (1975) se declar6 en contra de la suposicion de que solo existe
un unico método para obtener conocimiento: el denominado “método cientifico”, calificando
incluso a esta posicion como francamente ilusa. El autor critica el hecho de que los cientificos
no estan conformes con imponer los criterios en su delimitado &mbito de desempefio de acuerdo
con lo que ellos consideran que son las reglas del método cientifico, sino que desean extrapolar
esas reglas, y que formen parte de la sociedad de modo que sea posible conseguir sus propositos
al emplear todos los medios disponibles: argumentos, propaganda, tacticas de presion,

intimidacion, etcétera.
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Este autor recomienda situar a la ciencia en su lugar: como una interesante, pero de
ninguna manera Unica forma de conocimiento, la cual aunque puede tener muchas ventajas
también presenta inconvenientes o limitaciones y es importante tenerlas presentes. En este
sentido, en vez de emplear programas de investigacion para generar conocimiento, el autor
sugiere utilizar una metodologia en la cual el principio que debe guiar al cientifico en la
realizacion de su trabajo es: que todo es posible.

A manera de apoyo a su posicion, Feyerabend (1975) llevo a cabo un anélisis de la obra
de varias figuras historicas que alcanzaron importantes éxitos cientificos a partir de su rechazo
a guiar su trabajo por las reglas imperantes en su disciplina. Consider6 que algunos aspectos de
la ciencia moderna prevalecieron gracias a que a lo largo de su historia se dejaron de seguir las
reglas en boga, lo que beneficid a la ciencia permitiendo su desarrollo (Feyerabend, 1975;
Hempel, 1986). Es importante sefalar, que esto se daba no como decision arbitraria, sino como
una necesidad, ya que en ocasiones llegaba el momento que, habiendo agotado las vias
tradicionales para resolver un problema, el cientifico seguia estancado. De este modo, la inica
posibilidad que quedaba era hacer las cosas de manera diferente. Es por esto que Feyerabend
propone que algunas veces hay que ignorar las reglas para que pueda haber evolucion cientifica,
aun cuando considera que los aspectos 16gicos constituyen una parte integral de la ciencia.

La propuesta de Feyerabend podria constituir un argumento a favor del cambio
cientifico, entendido como un elemento fundamental para que el progreso en ciencia sea posible.
Para el autor, el progreso cientifico requiere de una actitud critica, flexibilidad, creatividad,
imaginacién e intuicion. Considerd que la ciencia de su época era todo lo contrario, es decir,
dogmatica y directiva, cuando son solamente aquellos cientificos que se atreven a dejar de seguir
las reglas establecidas al agotar los procedimientos tradicionales son los que hacen posible el

progreso cientifico encontrando nuevas alternativas de solucidn a los problemas que plantean
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en el nivel tedrico. Estos cientificos han de: a) formular teorias incompatibles con otras teorias
o hipotesis vigentes; o b) proponer teorias que son inconmesurables con hechos establecidos.
Por su parte, Laudan (1977) propuso un modelo para analizar el progreso y crecimiento
cientifico, segun el cual la resolucion de problemas —conceptuales o empiricos- es la unidad
basica del progreso cientifico; y el objetivo tltimo de la ciencia habria de ser minimizar la
aparicion de las anomalias y los problemas conceptuales encontrados en una disciplina, al
mismo tiempo que se debe procurar maximizar el alcance de las soluciones halladas para los
problemas empiricos. De este modo, la efectividad para resolver problemas de una teoria puede
ser determinada por la valoracion del nimero e importancia de los problemas empiricos que
soluciona y el nimero e importancia de las anomalias y problemas conceptuales que propicia.
En aras de hacer mas clara la diferencia entre el denominado contexto de descubrimiento
y el contexto de justificacion es interesante citar el punto de vista de Chalmers (1990) quien
afirma que una cuestion es el modo en que una teoria llega a ser propuesta, lo cual necesita una
respuesta historica, mientras que otro aspecto es de qué modo se ha de justificar como
conocimiento adecuado, lo que requiere una respuesta epistemologica. Chalmers entonces
delimita el contexto de justificacion de la ciencia en términos de la explicacion de su finalidad,
en lugar de hacerlo por referencia a la definicion especifica del método cientifico o de
racionalidad. Coincide con Lakatos en que para analizar el contexto de justificacion se deben
tomar en cuenta cuestiones historicas.
Analisis formales o logico justificatorios
Es lugar comun encontrar que a estos estudios también se les ha denominado como “‘el contexto
de justificacion”. Este tipo de andlisis supone que existe una correspondencia entre los
enunciados sobre la realidad y los fendmenos empiricos. Sus exponentes se han preocupado por:

a) la coherencia interna de dichos enunciados (Stegmiiller, 1981; Wittgenstein, 1922) o, b) las



Efectos de dos secuencias de entrenamiento... 15

reglas de correspondencia entre enunciados y realidad (Carnap, 1965, 1967, 1969; Hempel,
1986; Nagel, 1968; Russell, 1970, 1974; Suppes, 1969).

El ejercicio aqui constituye un analisis de la 16gica de la justificacion cientifica. Se asume
que la validez del conocimiento depende de los criterios l6gicos con que se enuncia, ya sea
respecto a sus bases o su contenido. Esta posicion supone que los criterios de justificacion
resumen el método como proceso de conocimiento y que, en consecuencia, se pueden inferir y
reconstruir a partir de la logica de justificacion de los enunciados. Es decir, el método es la
logica de la justificacion. Este nivel de analisis se considerd hasta hace poco como la filosofia
o légica de la ciencia, disciplina normativa de los criterios del método cientifico.

El interés en este tipo de estudios se centra en el analisis de los procedimientos o reglas
de confrontacion de conceptos y datos, o en las reglas de inferencia. Desde el positivismo logico,
entender a la ciencia significa entender sus productos, y este entendimiento se logra por medio
de analisis logicos. Se concibe a la practica cientifica como un proceso discreto, ahistorico, de
formulacion y prueba, en la que los datos o ciertas reglas logicas universales son la sancion
ultima de las teorias y los conceptos. Desde este punto de vista, el estudio de la ciencia podria
hacerse separando dos aspectos: por una parte, la ciencia como un proceso historico, social y
psicoldgico, y, por otra el estudio de la ciencia a partir de sus productos lingiiisticos. La primera
parte se relegd a los historiadores, socidlogos y psicologos, para dedicarse a estudiar los aspectos
estrictamente logicos de la ciencia (Schlick, 1985) empleando asi la 1d6gica como herramienta
analitica, y no las metodologias o procedimientos de andlisis empleados por cientificos de otras
disciplinas (como la historia, sociologia o psicologia).

Desde esta perspectiva se abordan los productos de la ciencia sin pretender reconstruir
el proceso a partir de los mismos. No era de su interés el proceso de construccion de esta

empresa, sino solo sus productos. Defendieron la tesis de que proceso y producto eran aspectos
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perfectamente separables en el estudio de la ciencia, por lo que asumieron que era legitimo
tomar como objeto de estudio a sus productos, obviando el estudio del proceso de generacion
del conocimiento.

Dicho analisis fue desarrollado principalmente por los positivistas 16gicos del Circulo de
Viena (fundado por Schlick) quienes en un intento por superar e invalidar la metafisica en
ciencia, plantearon la tesis de que las proposiciones de la metafisica carecian de significado
empirico, e identificaron el problema de la demarcacién del conocimiento cientifico con el
problema de su significacion. El mayor nivel de abstraccion de una proposicion con significado
correspondia al nivel de las leyes empiricas y teoricas. La significacion de una proposicion se
encontraba en el método de su verificacion, con lo que se obtenia que todo resultado logrado
con un método era relevante o confirmatorio para las proposiciones que ligasen, como en el caso
de la ciencia, un método con un resultado especifico (Carnap, 1965).

Desde el positivismo 16gico también se ocuparon del problema de qué es una teoria
cientifica, haciendo una separacion tajante del vocabulario cientifico en términos
observacionales y términos teoricos, division que sirvio para distinguir entre leyes teoricas y
leyes empiricas.

Se rechazé cualquier tipo de metafisica en ciencia mediante la tesis de que todos los
enunciados de este tipo estan privados de sentido al no poder ser comprobados empiricamente.
Wittgenstein (1922) argumentd que los enunciados factuales, esto es, que conciernen a cosas
existentes, tienen significado sélo en caso de ser empiricamente comprobables, al mismo tiempo
que existen enunciados no comprobables llamados también enunciados analiticos, pero que son
verdaderos por los mismos términos que los componen.

Se encuentran también esfuerzos dentro de estos niveles de analisis que se centran en

establecer reglas de correspondencia entre enunciados y realidad como un método para validar
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el conocimiento cientifico, intentando definir un criterio de significacién de los términos y
conceptos tedricos lo suficientemente amplio como para abarcar todas las teorias cientificas, y
a la vez, lo suficientemente estrecho como para rechazar la metafisica (Carnap, 1967, 1969).
Aqui las leyes empiricas no constituyen parte de la teoria. Es decir, la funcion de estas reglas de
correspondencia es servir de puente logico entre las leyes tedricas y las leyes empiricas, y la
teoria esta compuesta solamente por las leyes teoricas y las reglas de correspondencia.

Desde esta perspectiva acerca de la significacion empirica de los términos y conceptos
tedricos, se parte de una distincién que consiste en separar los tipos de enunciados utilizados en
los sistemas tedricos seglin su pertenencia al lenguaje de observacion o al lenguaje tedrico. Los
primeros se refieren a las formulaciones que contienen solo términos que describen propiedades
observables de los objetos, en tanto que los segundos son aquellos enunciados que contienen
términos referidos a propiedades no observables; por ultimo, se establece una tercera categoria
compuesta por aquellos enunciados que contienen tanto términos tedricos como observacionales
y que constituyen las “reglas de correspondencia” entre el lenguaje teodrico y el lenguaje
observacional.

Las reglas de correspondencia determinan, de entre todas las interpretaciones que sean
modelos del sistema formal, una sola, su interpretaciéon empirica. Estas reglas son oraciones de
coordinacion, suposiciones tedricas o hipdtesis interpretativas mediante las cuales se dota de
significacion empirica a conceptos primitivos pertenecientes al vocabulario tedrico del lenguaje
formal empleado, al ponerlos en conexion con conceptos observacionales dados. De este modo,
los términos tedricos poseen significacion empirica indirecta para un sistema dado solo si
inciden en la prediccion de hechos observables. En este sentido un concepto tedrico solo serd
significativo si facilita la prediccion de hechos observables. Tal incidencia sélo es posible

mediante el uso adecuado de reglas de correspondencia (Carnap, 1967; Hempel, 1986). Segin
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estos autores se puede llegar a leyes tedricas a partir de lo que tienen en comun un conjunto de
leyes empiricas pues estas se unifican y dan origen a las anteriores, integrando de esta forma lo
empirico acorde a lo teorico. Para Carnap, el criterio de validez de una teoria y que permite
determinar que esta es mejor que otra esta relacionado con la posibilidad que puede otorgar para
unificar un mayor namero de leyes empiricas, y mientras mas diversas entre si sean estas leyes,
la teoria sera ain mejor.

Analisis socio-historico

Dentro del marco de este nivel de andlisis se entiende un método cientifico que se modifica de
acuerdo con los colectivos y que el proceso de conocimiento se desarrolla con base en la historia
interna de las ideas cientificas, la que se sobre impone a los cientificos individuales (Fleck,
1986; Gruber, 1984, 1989; Hanson, 1985; Koyré, 1973; Kuhn, 1977, 1986). En este analisis se
estudian caracteristicas sociales de pensamiento y no procesos racionales de justificacion o de
descubrimiento. En linea con estos autores, Fleck (1986) sostiene que la ciencia es algo realizado
cooperativamente por personas, por lo que, para entender su desarrollo es necesario tomar en
cuenta, ademas de las convicciones empiricas y especulativas de los cientificos, las estructuras
sociologicas y las convicciones que los unen.

La autoria de los descubrimientos es siempre colectiva y condicionada por las
circunstancias en las que tiene lugar, por lo que la teoria del conocimiento individualista no lleva
mas que a una concepcion ficticia e inadecuada del conocimiento cientifico. También es
necesario sefalar que dadas las condiciones que imponen a la ciencia los aspectos justificativos,
los trabajos cientificos sufren una condicionalidad cultural e historica que es indispensable
considerar para poder entender y explicar en forma completa el desarrollo de la ciencia (Barnes,
1986; Fleck, 1986; Kuhn, 1975, 1977, 1986, Latour, 1987; Latour y Woolgar, 1986; Shadish,

Jr., 1989).
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Un factor indispensable que prepara a los cientificos para realizar descubrimientos es la
experiencia acumulada gracias al contacto con el trabajo de sus colegas (Gruber, 1984; Latour,
1987; Latour & Woolgar, 1986; Westrum, 1989). Corresponde al colectivo el crédito por la
autoria propiamente dicha de una investigacion, al trabajo en equipo y a la préctica de la
cooperacion. Cada descubrimiento empirico debe concebirse como un desarrollo o como una
transformacion del estilo de pensamiento (Fleck, 1986, Latour, 1987; Gruber, 1984; Latour &
Woolgar, 1986).

Un colectivo de pensamiento existe siempre que dos 0 mas personas intercambian ideas.
En aras de explicar la naturaleza colectiva del conocimiento cientifico, Fleck (1986) acufi6 los
instrumentos conceptuales de colectivo de pensamiento y estilo de pensamiento. El primero
designa la unidad social de la comunidad de cientificos de un campo determinado; el segundo,
por su parte, las presuposiciones acordes con un estilo sobre las que el colectivo construye su
edificio tedrico.

A partir del analisis histérico del desarrollo de toda disciplina Kuhn' (1986) propone
identificar tres periodos que se presentan alternadamente: periodos de ciencia normal, periodos
de crisis y revoluciones cientificas. Los periodos de ciencia normal tienen lugar cuando existe
consenso entre la comunidad cientifica respecto a la naturaleza y objeto de una disciplina, y en
relacion a cuales son los problemas a resolver y los procedimientos para lograrlo. Durante estos
periodos los cientificos, en forma tacita, comparten un mismo paradigma, el cual se convierte
asi en un ejemplar metodolégico que funciona como una forma estandarizada de resolver
problemas. Ademas, durante los periodos de ciencia normal el investigador se dedica a resolver

los problemas que le delimita su teoria y son aquellos en los cuales se concentra los que ¢l cree

! Para ver una revisién de la influencia de Kuhn en el estudio de la ciencia ver Regh (2018).
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que pueden plantearse y resolverse dentro de la teoria cientifica que prevalece en su momento
(Kuhn, 1977). Para Kuhn, la ciencia es un proceso. Algo que ocurre en el tiempo, un fenomeno
dinamico constituido por periodos de ciencia normal dirigida hacia la resolucion de problemas
bajo una matriz disciplinaria, por parte de los miembros de una comunidad cientifica. Sin
embargo, cada cierto tiempo, dentro de la teoria ocurren anomalias que provocan crisis, las
cuales se resuelven con revoluciones cientificas.

Kuhn enfatiza que durante los periodos de ciencia normal los cientificos con frecuencia
suprimen o ignoran aquéllas innovaciones que resulten “subversivas” para sus compromisos
basicos. Sin embargo, la naturaleza misma de la investigacion normal propicia que la innovacion
no sea suprimida durante mucho tiempo. La ciencia normal se extravia de su ruta continuamente
y, cuando las anomalias encontradas se acumulan dentro de una disciplina, se genera una tension
denominada crisis, periodo que puede tomar afios o incluso siglos, caracterizado por la
generacion de mucha informacion novedosa. Es una etapa muy productiva que finalmente da
pie para la realizacioén de investigaciones que conducen a un nuevo conjunto de compromisos,
una base nueva para la practica de la ciencia (Kuhn, 1986). Los episodios en que tienen lugar
esos cambios de compromisos profesionales son denominados “revoluciones cientificas”, que
implican que una comunidad cientifica abandona la manera tradicional de ver el mundo y de
ejercer la ciencia a favor de otro enfoque.

Al analizar el desarrollo histérico de un descubrimiento cientifico, se establece el
principio de que es necesario evitar el error de tratar de hacer més accesibles las investigaciones,
con frecuencia confusas, de los antiguos, traduciéndolas a un lenguaje moderno que las clarifica,
pero al mismo tiempo las deforma. Dicha distorsion se origina al no tomar en cuenta aspectos

relacionados con el contexto en el que dicho conocimiento se generd (Koyré, 1980).
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Para entender el desarrollo de la ciencia es indispensable su estudio historico desde dos
enfoques: el interno y el externo. El primero se refiere al estudio de la historia de la ciencia que
hacen los cientificos desde dentro de una disciplina, en tanto que el segundo se refiere a los
estudios realizados por historiadores profesionales. Es necesario estudiar a la ciencia desde estos
dos enfoques debido a que los cientificos que hacen historia de su disciplina la mayoria de las
veces carecen de las herramientas adecuadas para dicho trabajo, porque no son historiadores,
mientras que los historiadores que estudian la historia de una ciencia en particular, y que no son
cientificos, “...como regla general, ven la ciencia desde fuera, sin atreverse a entrar en ella,
perdiendo asi la oportunidad de conocer el continente de que tanto hablan. Esa resistencia causa
dafio, tanto a su propio trabajo como al desarrollo de la ciencia" (Kuhn, 1977, p. 152).

Analisis psicologico de la ciencia

Shadish, Houts, Gholson y Neimeyer (1989) consideran que los procedimientos y teorias de la
psicologia podrian contribuir al estudio de la ciencia puesto que un andlisis de este tipo
permitiria aportar datos que posibiliten la realizacion de descripciones realistas e ilustrativas de
la practica cientifica. Los autores suponen que la psicologia de la ciencia podria proporcionar
validacion cientifica al estudio de los procesos psicosociales que permitirian facilitar el progreso
cientifico.

Partiendo de este panorama, Padilla y colaboradores (i.e. Padilla, 2006; 2008; 2009;
Padilla, Fuentes & Pacheco, 2015; Padilla, Buenrostro & Loera, 2008; Padilla, Solérzano &
Pacheco, 2009; Padilla & Suro, 2007; Padilla, Suro & Tamayo, 2010; Padilla, Tamayo &
Gonzalez, 2010) han desarrollado una linea de generacion de conocimiento que representa el
punto de partida para el proyecto que se aqui se propone.

Los resultados de esta linea de investigacion que nos interesa destacar en este apartado,

se resumen en el supuesto de que la teoria determina el medio funcional de la practica del
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cientifico; en la medida en que la teoria delimita los elementos, las herramientas y los criterios
de interaccion del cientifico con su universo de estudio, las caracteristicas ldgicas de la teoria
determinan la practica del investigador, los problemas que planteara, las estrategias elegidas
para abordar dichos problemas, el tipo de datos a recabar, la manera en que interpreta dichos
datos, y la forma en que comunica sus resultados. La teoria estandariza y uniforma las practicas
individuales de los cientificos. Aparentemente los practicantes de una teoria adquieren y
ejercitan solo aquellas competencias requeridas para su aplicacioén y ejercicio ya que en la
medida en que las caracteristicas de la teoria en la que un aprendiz es entrenado determinen las
competencias que adquiere, su practica se volvera congruente, al ajustar su desempefio a lo que
la teoria delimita. Las categorias tedricas representan asi marcos de referencia practicos para las
distintas actividades que un cientifico realiza al interactuar con su objeto de estudio (Padilla,
2008).

Los estudios de la linea de investigacion de Padilla y colaboradores, se han realizado
bajo el amparo del Modelo Practica Cientifica Individual (MPCI) propuesto por Ribes (1993) y
Ribes, Moreno y Padilla (1996). Antes de describir este modelo que también sera el eje rector
del estudio que se propone mas adelante, se revisan algunos de los principales supuestos
filosoficos basicos que le dan sentido, los cuales son esenciales ya que establecen la 16gica
general en la cual se enmarca la propuesta. Posteriormente también sera necesario retomar el
modelo de Interaccion Didéctica (Irigoyen, Jiménez & Acuiia, 2004; 2007) ya que en conjuncion
con el MPCI posibilitara el desarrollo sistematico de una propuesta procedimental para el
abordaje metodologico del presente estudio.

Ambos modelos se enmarcan en la 16gica de la Psicologia Interconductual, postura que

a su vez se ha desarrollado sobre planteamientos como los que a continuacion revisaremos y sin
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los cuales no es posible entender en su correcta dimension la presente propuesta (su abordaje
tedrico y metodologico).

Analisis filoséfico del lenguaje

Diversos autores (Carpio, Pacheco, Canales & Flores, 2005; Ribes, 1993; Ribes, Moreno &
Padilla, 1996) han partido de una serie de planteamientos desarrollados por Wittgenstein (1988)
para sefialar algunas similitudes entre el aprendizaje de la ciencia -entendida como practica
cientifica individual- y el aprendizaje del lenguaje. Esta idea podria considerarse el eje central
del presente manuscrito. Los autores proponen recuperar la nociéon wittgenstaniana de juegos de
lenguaje para entender el proceso de aprendizaje de la practica cientifica como el aprendizaje
de un juego de lenguaje general de la ciencia, “dentro” del cual se pueden ubicar -y construir-
distintos juegos de lenguaje particulares, los cuales se aprenden mediante la practica social,
estableciéndose por entrenamiento (Ribes et al., 1996).

En esta linea de pensamiento, Ribes (1993) presenta una revision de algunos de los
principales aportes realizados acerca del estudio de la ciencia y que hacen alusion a componentes
de la actividad cientifica que estan relacionados con concepciones que se remontan a practicas
histéricas que constituyen el marco de referencia de las teorias y procedimientos cientificos.

Como ya se sefialo, en primer lugar, se retoman sefalamientos de Wittgenstein (1988)
quien concibid el lenguaje y sus juegos (practicas funcionales) como la red total de relaciones
de las practicas sociales en tanto convenciones. Identifico al lenguaje como una forma de vida,
comprendiendo esta nocidn las practicas individuales con los objetos y personas como una
totalidad integrada. Asi, el mundo (la realidad) como coleccion de cosas, personas,
acontecimientos y actividades, no es comprensible sino a través del lenguaje como una forma
de vida. De este modo el lenguaje consiste en practicas reales, significativas para los individuos

que comparten convenciones sociales como practicas apropiadas y efectivas.
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Sostener que los juegos de lenguaje estan fundamentados en creencias y supuestos que
le dan validez a las practicas de dicho juego no es exclusivo de Wittgenstein. Por ejemplo, Kuhn
(1977) ha sefialado la distincion de tres sentidos del término paradigma; las generalizaciones
simbolicas, el ejemplar como modo de planteamiento y solucioén de problemas y el modelo como
representacion metafisica de los supuestos acerca de la realidad y el conocimiento que
fundamentan la actividad del cientifico en el ejemplar. De igual forma, Turbayne (1990) ha
examinado sistematicamente el papel de las metaforas y los mitos, mostrando como ciertas
caracteristicas logicas de metaforas o de modelos asumidos como representaciones de la
realidad se reproducen en las teorias cientificas. Estos argumentos resultan relevantes para
nuestro estudio ya que mas adelante veremos cémo este proceso de influencia logica de
caracteristicas de un modelo por parte de las teorias cientificas puede darse mediante la
aceptacion explicita del mismo como supuestos de la teoria o mediante la incorporacion
inadvertida de los supuestos y la légica a partir del desarrollo historico de la disciplina o por
influencia de creencias no aparentes en conceptos tomados de otras disciplinas o del lenguaje
ordinario (Ribes, et al., 1996).

En este sentido, se considera que la ciencia constituye un modo social de conocimiento,
y como ya se sefiald desde esta perspectiva se puede hablar de un juego de lenguaje de la ciencia,
pero dentro de ¢l es posible identificar y construir muchos otros juegos mucho mas especificos,
referidos a las caracteristicas particulares de los contextos en donde tiene lugar la actividad
cientifica (Ribes, 1993).

Ribes (2013) y Lopez (2015) han desarrollado esta propuesta donde se concibe a la
ciencia como un modo institucional de conocimiento que se estructura a partir de la forma
ordinaria de conocer, constituida por el lenguaje de sentido comtn y que a su vez se distingue

de los modos individuales de conocer, los cuales constituyen maneras genéricas de entrar en
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contacto con el mundo en la forma de episodios interactivo individuo-realidad que se producen
bajo los auspicios de los modos de conocimiento.

Los autores argumentan que tanto los modos de conocimiento como los modos de
conocer se pueden identificar a partir de tres aspectos, a saber: su forma de proceder, sus criterios
de validacion y sus objetivos. A partir de estos aspectos se han distinguido los modos de
conocimiento ordinario, artistico, religioso, €tico/juridico, cientifico, tecnologico y formal. Y
aun cuando el interés del presente trabajo se encuentra en los modos institucionales e
individuales cientificos, una de las premisas de este andlisis es que todos los modos aludidos
son igual de legitimos y logicamente autonomos (Lopez, 2015; Ribes & Lopez, 1985).

Esta propuesta representa una alternativa para abordar el estudio psicoldgico del
conocimiento y deriva de la logica conceptual de la Teoria de la Conducta (Ribes & Lopez,
1985) y del analisis filosofico derivado de los conceptos de “juegos de lenguaje” y de “forma
de vida” desarrollados por Wittgenstein (1988).

Para el modo de conocimiento cientifico lo anterior significa que puede ser abordado en
cuatro niveles distintos: a) como lenguaje especializado que en un primer momento se encuentra
proximo al sentido comun para irse “desligando” de este en el proceso de especializacion y
después retornar al lenguaje ordinario en forma de un “modelo” de la realidad (Ribes, Moreno
& Padilla, 1996), b) como institucion, estos es, como un acervo de conocimientos producidos
de manera colectiva mediante un conjunto de reglas articuladas en el “método cientifico” y con
relacion a dominios fijos, ¢) como practica regulada por convenciones articuladas en una forma
de vida, esto es, practica dada en el marco funcional de una serie de juegos de lenguaje
(Wittgenstein, 1988) e inscritas en el marco conceptual de teorias especificas (Kuhn, 1986) y d)

como episodio individual, es decir, como interacciones en la forma de modos de conocer en los
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que se produce una comprension significativa de la realidad, recalcando con esto que todo
conocimiento inicia y se reproduce como una practica individual (Lopez, 2015; Ribes 2013).

Desde esta perspectiva, el andlisis de dicha participacion del individuo en los juegos de
lenguaje de la ciencia permite articular funcionalmente los puntos de vista recién descritos: los
modelos de la realidad descritos por el lenguaje especializado, las prescripciones institucionales,
las reglas derivadas de la practica colectiva de la ciencia y la practica cientifica individual
(Lopez, 2015).

Como se menciona al inicio de esta seccion, se han retomado estos supuestos ya que
representan la logica general en la que se enmarca la presente propuesta, y es a partir de esta
linea de pensamiento que se han desarrollado el MPCI y el Modelo de Interaccion Didactica;
modelos que se describen en el siguiente apartado. Ademas, estos modelos han sido punto de
partida para muchos de los estudios que se representan antecedentes directos a la presente tesis
y permiten ubicar de manera clara y organizada los aspectos a considerar durante el abordaje

tanto tedrico como metodologico de la practica cientifica individual.
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IL. Marco teorico referencial

Uno de los estados actuales sobre el tema que nos ocupa esta relacionado con la idea de que la
ciencia tiene como objetivo el entendimiento de los fenomenos de la naturaleza, lo cual suele
desviar la atencion sobre el tema principal hacia una discusion epistemoldgica y filoséfica sobre
el término “entendimiento” (Lawler, 2018, Dellsén, 2018). Otro aspecto que ha recibido
atencion en la tematica esta representado por la problematica relacionada con los alcances y los
objetivos de la empresa cientifica, pues se discute sobre la medida en que esta labor permea los
aspectos involucrados con la competencia de la ciencia en el quehacer cotidiano y su relacion
con los diferentes ambitos de desempefio humano®. Lo anterior ha llevado, por ejemplo, a la
reflexion mediante discusiones criticas relacionadas con el llamado “Cientificismo” y sus
implicaciones (véase Beale, 2019; Peels, 2019).

En contraste, autores como Lopez (2015) y Ribes (2018) proponen concebir a la ciencia
como un modo de conocimiento® més dentro de los posibles modos de entrar en contacto con el
mundo del que formamos parte. Los autores sefialan que aunque el modo de conocimiento
cientifico parte de lo concreto y de las similitudes que guardan entre si los objetos y
acontecimientos, no se limita solo a describirlos, sino que permite conocer de otra manera el
objeto de conocimiento que a su vez delimita de manera abstracta fraccionando analiticamente

los acontecimientos y eventos en propiedades que no se identifican con ningun equivalente

? Para un claro ejemplo de esto véase Maxwell (2018).

* No confundir con la perspectiva teérica derivada de la linea de investigacion sobre los cambios conceptuales en
ciencia, en donde se entiende el saber de la ciencia y el saber de los alumnos como dos modos de conocer, dos
maneras distintas de “ver” e interpretar el mundo, que presentan caracteristicas diferentes relacionadas con los
modelos explicativos, las ideas y concepciones subyacentes ademas de su naturaleza representacional (Bravo &
Pesa, 2016; Cabello, Impedovo & Topping, 2019; Pozo & Gomez, 2005; Pozo, Gomez & Sanz, 1999). En
contraposicion con la propuesta de Lopez (2015) y Ribes (2018) en donde estas diferencias se atribuyen a la
forma en que se produce el conocimiento, los criterios de justificacion u objetivos de cada modo de conocimiento
o modo de conocer.
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concreto, pero que se supone y después se confirma, comparten propiedades en distintos niveles
y dimensiones de existencia.

Como es de esperarse, es inevitable que una empresa tan complicada como la ciencia
requiera de varias clases de habitos, practicas, herramientas, estrategias y técnicas
(Kampourakis, 2018). No es sencillo aislar los eventos particulares que constituyen nuestra
materia de estudio, ni analizarlos y sintetizarlos, o ejercer un control efectivo sobre los datos y
finalmente, derivar conclusiones correctas acerca de la naturaleza y operacion de los eventos
originales a la luz de los procedimientos de investigacion (Kantor, 1990).

En este sentido, Irigoyen, Jiménez y Acufia (2007) sefialan que la aportacion de la
psicologia a la ensefnanza-aprendizaje de la ciencia se encuentra en la descripcion y el analisis
de los episodios didacticos que se configuran en las interacciones entre el docente, el aprendiz
y los hechos disciplinares del ambito que se ensefia-aprende.

El término de interaccion didéactica pone el énfasis en el sentido funcional de los
episodios interactivos que se dan durante el proceso de ensefianza-aprendizaje como interaccion
mediada lingiiisticamente entre alguien que ensefla (promueve situaciones de aprendizaje) y
alguien que aprende (se ajusta a los criterios de logro impuestos por el agente ensefiante) con
referencia a los objetos o situaciones referentes del dominio disciplinar.

Asi entonces, esta nocion se define como el intercambio reciproco entre sujetos -docente
y estudiante- y objetos o situaciones referentes -materiales de estudio- en condiciones definidas
por el ambito de desempeiio -disciplina o profesion- (Acufia, Irigoyen & Jiménez, 2017,
Irigoyen, Acufia & Jiménez, 2010, 2011; Irigoyen, Jiménez & Acuina, 2004, 2007). Esta nocion
no enfatiza un factor participante por encima de otro, por el contrario, todos los factores son
sincronicamente necesarios en la configuracion del episodio de interaccion. Del mismo modo,

no es posible hablar de relaciones independientes entre elementos del episodio ya que cada uno
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de ¢éstos adquieren sentido como haceres y decires en contexto (Acuia, Irigoyen & Jiménez,
2013).

Los autores sefialan que en el analisis de las interacciones didacticas, la ensefianza y el
aprendizaje no constituyen procesos de transmision, adquisicion de contenidos de conocimiento,
sino una interaccion en la que se comparten los modos del saber hacer y del saber decir. Por
ende, al llevar este planteamiento al area de lo cientifico se entiende que el aprendizaje de la
ciencia se da mediante la practica y como practica, en otras palabras, se aprende a hacer ciencia,
haciendo ciencia (Irigoyen, Jiménez & Acuia, 2007).

Irigoyen, Acufia y Jiménez (2011) especifican que lo que se ensefia-aprende en ciencia
son las practicas vinculadas a la disciplina cientifica particular como actividades pertinentes al
dominio correspondiente. Asi, los autores identifican como factores relevantes para el analisis
de la ensefnanza-aprendizaje de la ciencia son: a) el desempeno del docente, b) el desempefio del
estudiante, ¢) los objetos referentes (i.e. materiales de estudio), d) el dominio disciplinar, y ¢) el

objetivo instruccional.

Dominio disciplinar
Ambito funcional de desempeiio

Objetivo instruccional

Docente — Estudiante

Desempeiio:

Discurso didactico

-Identificacion de eventos
-Identificacion de procedimientos
-Formulacion de relaciones
-Aplicacion a nuevos casos

Objetos referentes

Figura 2. Modelo de Interaccion Didéctica (tomado y adaptado de Acufia, Irigoyen y Jiménez,
2014, p. 68).
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Asi pues, las interacciones que se pueden analizar entre los participes de un episodio de
interaccion didactica son: docente-estudiante-objetos referentes, estudiante-objetos referentes-
docente, docente-objetos referentes y estudiante-objetos referentes®, como relaciones que tienen
sentido en el ambito de la disciplina que se ensefia-aprende. El &mbito o area de conocimiento
fija los limites y criterios que el docente y el estudiante deberdn cumplir, los cuales a su vez
derivan de las categorias tedricas ya sea conceptuales, procedimentales, de medida o
representacionales, todo lo anterior en términos de las competencias conductuales y los juegos
de lenguaje en cuestion (Irigoyen, Acufia & Jiménez, 2011).

Lo que se ensefia-aprende en ciencia son practicas reguladas y significadas tedricamente
y que se pueden estructurar con referencia a eventos, clases, estados, relaciones y procesos, a
estas practicas se les denomina juegos de lenguaje. Asi, la identificacion de hechos tedricos, la
formulacion de preguntas pertinentes, la observacion sistematica, la instrumentacién de los
procedimientos para el auspiciamiento, registro y representacion de los hechos de estudio y su
interpretacion, adquieren sentido en el marco de las categorias tedricas del modelo (Irigoyen et
al. 2007).

Entonces, se argumenta que el aprendizaje de contenidos cientificos se da ejercitando
los diferentes juegos de lenguaje en las diferentes modalidades lingiiisticas (esto es, tanto en el
decir como en el hacer) con relacion a los objetos, eventos o situaciones referentes. En este
sentido, las interacciones de los estudiantes se establecen fundamentalmente como relaciones

mediadas lingliisticamente, en donde los referentes de los cuales se habla o se hace no son

* En este manuscrito nos interesa enfatizar sobre este Gltimo tipo de interacciones toda vez que el estudio que
aqui se propone se encuentra orientado a la investigacion de episodios de interaccion didactica donde el
estudiante ejercita un juego de lenguaje a través de la exhibicion de distintos desempefios con referencia a
materiales de estudio (objetos referentes) en el marco dado por un objetivo instruccional y un dominio
disciplinar.
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necesariamente aparentes, sino que se significan en funcién de las teorias, modelos,
procedimientos y técnicas (Acuiia, Irigoyen & Jiménez, 2013).

Partiendo entonces del supuesto de que la ciencia puede ser concebida como uno de los
modos de conocimiento posibles, esto es, como practica inserta en el marco funcional de los
juegos de lenguaje (esto es, regulada por convenciones articuladas a una forma de vida e
inscritas en dominio conceptual de teorias especificas) que tiene como objetivo el
descubrimiento comprensivo, fundamentando su validacion mediante la confirmacidon empirica
y procediendo a través de la abstraccion analitica respecto de los eventos de estudio, se encuentra
el Modelo de la Practica Cientifica Individual (MPCI), formulado por Ribes (1993), Ribes
(1994) y Ribes, Moreno y Padilla (1996), el cual ha permitido analizar, entre otros aspectos, las
variables que modulan el ejercicio de las competencias de investigacion cientifica. E1 MPCI
identifica cuatro elementos fundamentales que intervienen en la modulacion del desempefio del
investigador: a) la metafora-raiz y el modelo’; b) la teoria explicita; c) los juegos de lenguaje y

el ejemplar; y d) las competencias conductuales.

5 ., . . . ., .
Para ver una revision sobre el rol que juegan los modelos en el proceso de investigacion, revisar Sanches de
Oliveira (2018).
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Metafora

Modelo

Categorias Teéricas:
Taxonémicas
Operacionales

De Medida . >
. Ejemplar
Representacionales

Juegos de
lenguaje

Competencias
conductuales

Figura 3. Modelo de la Practica Cientifica Individual (tomado de Ribes, Moreno & Padilla,
1996, p. 231).

Los conceptos de metafora-raiz y modelo se refieren a que los supuestos y creencias que
tiene cada investigador determinan la forma en que concibe el mundo y lo que de éste puede
llegar a conocerse. Estas creencias y supuestos juegan el rol de conceptos disposicionales que
describen la aceptacion de criterios de ajuste de los desempefios pertinentes en la practica
cientifica individual y colectiva (Ribes, et al. 1996).

Las categorias teodricas tienen como funcion primordial delimitar los elementos, las
herramientas y los criterios que regiran la relacion del cientifico con el objeto de estudio (Ribes,
Cortés & Romero, 1992) ademas de determinar las formas y estrategias que es posible emplear
para comunicar los resultados obtenidos, tanto a la comunidad dentro del ambito disciplinar
como al publico en general (Padilla, Suro & Tamayo, 2010; Ribes, 1993).

Ribes et al. (1996) explican como estas categorias tedricas son diferentes momentos de
la practica cientifica individual que en conjunto conforman lo que se suele denominar como

“teoria” y enmarcan el sentido de las practicas que el investigador realiza en su quehacer
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cotidiano. De este modo, las categorias taxondmicas tienen como funcion delimitar y clasificar
los hechos tedricos pertenecientes a una disciplina particular. Las categorias
operacionales comprenden los procedimientos de manipulacion pertinentes al conjunto de
objetos de estudio, estas categorias constituyen, en gran medida, lo que usualmente se ha
denominado “el método cientifico”. Las categorias de medida incluyen las actividades de
observacion, medicion y registro que “muestran” como la realidad estudiada se presenta para el
cientifico en la forma de datos. Finalmente, las categorias representacionales especifican como
el cientifico comunica sus hipétesis, hallazgos, explicaciones y conclusiones®, son pues el
fundamento de la comunicacion cientifica por lo que en ellas radica la reproduccion de lo que
Kuhn (1986) denomind “la ciencia normal”.

Respecto al ejemplar, Ribes (1993) sefiala que éste y las categorias tedricas van
intimamente unidos pues mientras éstas Ultimas representan un sistema categorial para
seleccionar, relacionar y representar los hechos estudiados, el ejemplar determina los problemas,
las preguntas y las soluciones pertinentes en el marco de la teoria. En otras palabras, el ejemplar
comprende el conjunto de practicas orientadas a la formulacion de cuestionamientos y el disefio
de procedimientos que conlleven a su resolucion.

Sobre los juegos de lenguaje, Ribes (1993) presenta una serie de argumentos que resultan
de crucial importancia para el presente trabajo. El autor sefiala que la actividad cientifica se
desarrolla como una relacion indisoluble entre la investigacion empirica y el acto de teorizar.
Esto es asi ya que en ciencia todos los hechos son abstracciones; no hay hechos “puros”. Lo que
se tiene son eventos que constituyen el mundo para los individuos miembros de una misma

cultura, convenidos en la forma de y a través del lenguaje ordinario, como practica social

6 .y . . ;
La preocupacion por lo que suele estar relacionado con este momento de la empresa cientifica es tal, que se ha
creado una “ciencia” sobre el asunto: “la ciencia de la comunicacion cientifica” (véase, Nielsen, 2018).
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fundamental. Sin embargo, estos hechos del lenguaje ordinario no son los hechos de la ciencia.
Estos ultimos son el punto de partida para esta empresa y se crean mediante abstracciones
analiticas que resultan en hechos que solo son observables y tienen sentido desde una teoria
particular. Por esto, en la practica de investigacion cientifica no tiene sentido separar la
observacion o experimentacion de la teoria: todas las practicas cientificas estan teorizadas.

Contrario a la tradicional concepcion del proceso de investigacion cientifica en la cual
se sugiere el seguimiento de una serie de pasos sucesivos, de manera rigida y lineal, la propuesta
de Ribes (1993; 1994) y Ribes, Moreno y Padilla (1996) concibe a este proceso como un juego
de lenguaje (general) de la ciencia, el cual, aunque debe seguir criterios y reglas sobre como
manipular, medir, representar, interpretar y comunicar, es esencialmente un proceso
idiosincratico y varia de ciencia a ciencia, de €poca a época y de cultura a cultura.

De este juego de lenguaje general de la ciencia, los autores han propuesto diferentes
juegos de lenguaje que se estructuran en distintos momentos del proceso de investigacion
cientifica al satisfacer distintos criterios o cumplir con ciertos propdésitos. El relativo peso o
relevancia de estos juegos de lenguaje dependen de la disciplina y la teoria en las que se
enmarcan. Asi, para el caso de la psicologia’ se han identificado seis juegos de lenguaje que
pueden estructurarse en diferentes etapas del proceso de generacion de conocimiento, a saber:
a) el juego de la identificacion de hechos; b) el juego de plantear preguntas pertinentes a
“problemas” como relaciones entre hechos; c) el juego de la aparatologia; d) el juego de la
observacion (el “qué ver”); e) el juego de la representacion de las relaciones observadas (la

“evidencia™); y, f) el juego de las inferencias o conclusiones®.

7Y mas en especifico para el caso de la teoria del condicionamiento operante, entendida como formulacion
disciplinar del conductismo radical, originalmente formulada por Skinner (1938) y después resumida por Keller
& Schoenfeld (1950).

¥ Para una descripcion sobre el asunto, consultar Ribes (1993; 1994).
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En lo que toca a las competencias conductuales, es necesario empezar sefialando que por
competencia se hace referencia a un conjunto de habilidades que se ajustan a la situacion en la
que se interactiia para satisfacer un criterio de logro. El ejercicio de estas competencias se
identifica en el hacer y decir de un cientifico que desarrolla sus actividades bajo los supuestos
tedricos y metodologicos de la teoria en que se fundamenta, por lo cual es importante recalcar
que este ejercicio se entiende como un proceso entrelazado e indivisible de teorizacion y
experimentacion que tiene lugar al realizar actividades de investigacion. En consecuencia, dado
que dichos supuestos son los que determinan qué es pertinente hacer y decir, puede suponerse
que distintas teorias promoverian o facilitarian el ejercicio de distintos tipos de competencias,
ya que el investigador practicaria aquellas competencias que su teoria requiera. La manera en la
que el cientifico se ajusta a los requerimientos de un criterio determina el tipo de competencias
a ejercitar.

En esta logica, se cuestiona la pertinencia de hablar sobre “el método cientifico™, ya que
se parte del supuesto de que el método estd vinculado a la teoria, es decir, ambos estan
intimamente relacionados; el método son los criterios bajos los cuales se ejercita una teoria y en
la medida en que cada ciencia (y cada psicologia, como se menciond anteriormente) tiene
multiplicidad tedrica, se tienen a la vez multiplicidad de métodos. Ademads, en la medida en que
la ciencia se concibe como practica cientifica individual, el método es el ejercicio particular de
cada cientifico, adquiriendo asi un enfoque individual e idiosincratico.

En congruencia con lo anterior, desde el MPCI el criterio de demarcacion de la ciencia
es meramente conductual, esto es, se considera que una persona se comporta como cientifico

cuando lleva a cabo las mismas practicas que son compartidas por el grupo dominante de la

? También véase Bauer (2017), Franklin (2018), McCain (2018).
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disciplina en la que el practicante se desenvuelve. En otras palabras, s6lo puede decirse si una
persona estd comportandose como miembro de la disciplina en turno una vez que se haya
observado que esta siguiendo las practicas del grupo dominante. Predicar que una persona esta
haciendo ciencia (en este caso psicologia), so6lo se puede determinar a partir del ajuste de sus
practicas a los criterios que por convencion los miembros del grupo de pertenencia han
determinado que deben cumplirse dentro de su disciplina (Padilla, 2003).

En este sentido, la autora sefala que uno de los objetivos primordiales de este enfoque
es el conocimiento de las circunstancias en que los cientificos ejercen su actividad, lo que
permitiria entender como se aprende la ciencia como actividad real y por ende podria abrirse la
posibilidad de entrar en contacto con el proceso dindmico que tiene lugar al momento de
aprender, practicar o ensefiar una disciplina, lo que a su vez permitiria estar en condiciones de
desarrollar una metodologia flexible y cambiante de pedagogia de la ciencia.

A partir de algunos estudios llevados a cabo con el objetivo de analizar las variables que
influyen en la adquisicion y el ejercicio de las competencias de investigacion, Ribes y
colaboradores (Ribes, 2004; Padilla, 2003; 2006) han aventurado la hipotesis de que la
ensefanza de las competencias cientificas es mas un asunto de modulacion tedrica que un
problema metodolégico. Tal suposicion implica que el tipo de competencias que un investigador
en formacion adquiere estan predominantemente determinadas por las caracteristicas de la teoria
en la que esta siendo entrenado, de tal manera que su practica es congruente con lo que la teoria
requiere.

Hasta ahora, en la linea de generacion de conocimiento de Padilla y colaboradores se
han realizado investigaciones dirigidas a indagar acerca del desarrollo de competencias a partir
del entrenamiento de los aprendices desde un modelo o postura tedrica particular (Padilla 2006;

Padilla et al., 2010). Sin embargo, como es posible constatar al revisar los planes de estudio de
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las licenciaturas de nuestro pais, éstos no siempre se circunscriben a la ensefianza-aprendizaje
de un conjunto de saberes congruentes y coherentes con un planteamiento teérico-metodologico
particular (Porras, 2011; Ribes 1986; 2017). Dado lo anterior, se considera pertinente realizar
un estudio orientado a indagar el efecto de dos secuencias de entrenamiento a partir de dos
modelos tedricos para el estudio de un problema particular, en el desarrollo de competencias
delimitadas por las categorias teoricas de dichos modelos, en estudiantes de educacion superior.
Se considera que estudios de este tipo aportarian evidencia que permitiria comenzar a entender
qué sucede con los aprendices de la ciencia psicoldgica al momento de ser expuestos a procesos
de ensefianza-aprendizaje de conocimientos derivados de propuestas tedricas diversas durante
su transcurso por sus estudios.

Objetivo general

Evaluar las practicas que se ejercitan durante el entrenamiento de competencias de
identificacion en el marco de un juego de lenguaje de la investigacion cientifica, en estudiantes

universitarios.

Objetivos especificos

1. Identificar como se desarrollan las practicas relacionadas con un juego de lenguaje
de la investigacion cientifica, a partir de su entrenamiento derivado de dos perspectivas
teoricas, en estudiantes universitarios.

2. Explorar el efecto de dos secuencias de entrenamiento de un juego de lenguaje de la
investigacion cientifica en una prueba que implique su aplicacion al estudio de un mismo
problema de investigacion y el desarrollo de practicas de identificacion, en estudiantes

universitarios.
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Pregunta de investigacion general

(Qué tipo de préacticas auspicia el entrenamiento de competencias de identificacion en el
marco de un juego de lenguaje de la investigacion cientifica, derivado de dos modelos teéricos
para el abordaje de un mismo problema de investigacion?

Preguntas de investigacion especificas

1. ;Como se desarrollan las practicas relacionadas con la competencia de identificacion
a partir del entrenamiento en el marco de un juego de lenguaje derivado de dos modelos tedricos,
en estudiantes de educacion superior?

2. (Cudl es el efecto de dos secuencias de entrenamiento de la competencia de
identificacion en el marco de un juego de lenguaje de la investigacion cientifica, en una prueba
que implique su aplicacion al estudio de un mismo problema?

Hipotesis general

Hi: Los participantes ejercitan practicas delineadas por cada aproximacion teorica.
Hipotesis especificas

Hi: El entrenamiento aumenta la cantidad de términos técnicos utilizados en el postest
en comparacion con el pretest.

Hi: Se identifica un cambio significativo entre las respuestas del pretest y el postest, en
términos de la definicidon del problema de investigacion observado y el tipo de procedimientos
identificados, todo esto a partir del uso de nominativos técnicos utilizados.

Hi: Los participantes emplean términos técnicos de ambos modelos teoricos.

Ha: Los participantes s6lo emplean términos y nominativos técnicos de una de las
aproximaciones tedricas entrenadas.

HO: Los participantes no emplean términos ni nominativos técnicos pertenecientes a las

aproximaciones tedricas entrenadas.
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III. Meétodo
Estudio piloto

Participantes
La muestra se conformo por 6 estudiantes, 4 mujeres y 2 hombres, que cursaban el segundo
semestre la licenciatura en Psicologia en la Universidad de Sonora.
Tipo de muestreo

Se utiliz6 una muestra no probabilistica (Hernandez, Ferndndez y Baptista, 2014)
trabajando con estudiantes voluntarios que demostraron interés en colaborar en el estudio, los
cuales, una vez evaluados, fueron asignados de manera aleatoria a alguno de los grupos
experimentales.
Materiales

El Pretest y Postest fueron idénticos y consistieron en la presentaciéon de un video
ilustrativo'® de los procedimientos de ambos estudios utilizados para los entrenamientos, aunado
a la evaluacién de lo observado mediante un cuestionario' estructurado en la logica de las
Categorias Teoricas del MPCI y el apartado del Desemperio del Estudiante del Modelo de
Interaccion Didactica. El objetivo del Pretest y Postest fue recopilar informacion que permitiera
tener un punto de referencia con el cual identificar el efecto del entrenamiento. Para los
entrenamientos y evaluaciones se recuperaron los abordajes teoricos y metodologicos de
Vygotski (1995) y Mares (2007) e Irigoyen et al. (2017) los cuales fueron presentados en

lecturas'” para el entrenamiento de las practicas implicadas en el juego de lenguaje de la

' Ver anexo 1 para una ilustracion del video empleado.

"' Ver anexo 2.

12 Estas lecturas se presentan en el anexo 2 y se estructuraron buscando su equivalencia tanto en términos de su
longitud (constaron de aproximadamente 2, 250 palabras), como en lo que respecta a su abordaje de las distintas
categorias teoricas explicitadas por el MPCI, en otras palabras, se buscé que ambos abordajes hicieran explicito
el hecho teodrico que se abordaba, los procedimientos y la métrica para hacerlo y los resultados y conclusiones
principales de la investigacion.
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identificacion de hechos. Esta lectura estuvo acompafiada de la resolucion de un cuestionario'
que también estuvo estructurado en la logica de los modelos antes citados. Se eligieron estas
propuestas por su gran similitud en lo que respecta a la tarea experimental empleada en ambas,
lo que facilito su ilustracion equivalente durante el Pretest y Postest.

Procedimiento para la aplicacion y el analisis de datos.

En la primera sesion se desarroll6 la aplicacion del Pretest, mientras que en la segunda sesion
se llevo a cabo el entrenamiento del juego de lenguaje correspondiente a cada grupo. En la
tercera sesion cada participante realizd el entrenamiento en el juego de lenguaje de la
aproximacion restante. En la cuarta y ultima sesion se desarrolld la fase relacionada con el
postest.

Respecto al analisis de datos se prioriz6 el seguimiento intrasujeto, utilizando el analisis
estadistico para este fin y realizando asi una caracterizacion de los desempefos en términos
cuantitativos, complementada por un analisis cualitativo de las respuestas mas significativas de
los participantes durante las evaluaciones.

Asi mismo, para el andlisis de las evaluaciones, se desarrollaron una serie de rabricas'
que permitieran dar cuenta de la pertinencia de las respuestas de los participantes en las
evaluaciones. De este modo, se hizo una caracterizacion de los elementos que debia contener
cada respuesta a cada pregunta para que se considerara como correcta (a la cual se le asignaban
“2 puntos”), incompleta (asignando a estas solo “l punto”) o incorrecta (con un valor de “0

puntos”).

13
Ver anexo 4.
14
Ver anexo 5.
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Tipo y diseiio de investigacion
Se realizé un estudio cuasi-experimental a través de un disefio compensado como se presenta
en la tabla 1. Tiene la ventaja de que se logra el control experimental o se aumenta la precision

aplicando a todos los participantes todas las variables manipuladas (Campbell & Stanley, 2001).

Tabla 1.
Representa el disenio experimental del estudio piloto
Grupo Entrenamiento 1 Entrenamiento 2
(n=6)
1 Aproximacion Aproximacion
- teorica conductual teorica historico- -
3 cultural 3
2 & Aproximacion Aproximacion 2
A teorica historico- teorica conductual ™
cultural

Resultados del estudio piloto

En primer lugar, los resultados del estudio piloto permitieron corroborar que los materiales
propuestos para el desarrollo del experimento resultan pertinentes y requieren minimas
correcciones. Estas correcciones podrian incluir sefialamientos para que los participantes
contesten a los cuestionamientos en el momento mas propicio durante la lectura de los
materiales, ademas, parece conveniente dejar a disposicion de los participantes los materiales
de lectura durante las evaluaciones posteriores a los entrenamientos, para que se haga uso de
ellos a consideracion de cada participante.

Se afirma lo anterior, en especial lo relacionado con la pertinencia de la propuesta, dados
los desempeiios de cada uno de los seis participantes en las evaluaciones Pretest y Postest,

resultados sobre los cuales se hace un primer esbozo descriptivo a continuacion, ya que fueron

los resultados mas significativos.
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Tabla 2.
Presenta los resultados del P1, P2 y P3 en el Pretest y Postest
Grupo 1 Participante 1 Participante 2 Participante 3
Reactivo Pretest Postest Pretest Postest Pretest Postest
Reactivo 1 0 1 0 1 0 0
Reactivo 2 0 1 0 1 0 0
Reactivo 3 0 0 1 1 2 1
Reactivo 4 1 1 0 0 1 1
Reactivo 5 1 1 1 1 1 1
Reactivo 6 1 1 1 1 0 0
Reactivo 7 0 0 1 1 0 0
Reactivo 8 0 2 1 2 0 0
Reactivo 9 2 2 0 0 0 0
Reactivo 10 0 1 0 0 0 0
Reactivo 11 0 0 1 0 0 0
Reactivo 12 0 0 2 2 0 0

Como se muestra en la tabla 2, se observan cambios en la pertinencia de las respuestas
de los participantes del Grupo 1 a lo largo de la comparacion Pretest-Postest. En algunos casos
estos cambios son de un incremento de un solo punto, mientras que solo en un reactivo del P1
se observé un incremento de dos puntos (reactivo 8). También cabe sefialar que en muchos casos
se mantuvo el nivel de pertinencia de los desempefios en ambos momentos, incluyendo aqui
todos los puntajes posibles. Por ultimo, resulta interesante observar que en algunos casos se

observo un decremento entre las respuestas dadas en Pretest-Postest (P2 reactivo 11, P3 reactivo

3).

Tabla 3.

Presenta algunas de las respuestas mas significativas de los participantes del grupo 1
Participante Fase Reactivo Respuesta
Participante 1 Pretest 3.1. ;Qué tipo de andlisis La manera que la nifia crea la historia

puede realizarse del a partir de la secuencia.
desempefio hablado?

Postest 3.1. ;Qué tipo de analisis Entre el 1éxico ya sea con conceptos
puede realizarse del cotidianos o de caricter cientifico'
desempefio hablado?

' Propuesta Shif (1935).
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que utiliza asi como las relaciones
espacio-temporales16 que implementa.
Participante 2 Postest 1. ;Cuadl es el fenomeno  Las relaciones espacio temporales que
psicologico observado?  la nifia establece lingiiisticamente®.
Postest 3.2. ;Qué tipo de analisis Que tan pertinente es la relacion

puede realizarse del espacio temporal que establece la nifia
desempefio de eleccion?  en la relacion que hace con cada
tarjeta”.
Participante 3  Pretest Términos utilizados en Pretest/Postest:
Postest “Topografia y geografia de los

estimulos”, “Tasa de respuestas”,
“Discriminacion”, “Funcionalmente”,
“Segmento”, “Pertinencia”,
“Coherencia”, “Relaciones causales”
(este ultimo parece ser lo més cercano
a algn “efecto” del entrenamiento).

En la tabla 3 se presentan transcripciones de algunas de las respuestas que resultan de
mayor interés para el presente estudio. En primer lugar, se puede observar como el P1 contesto
al reactivo 3.1 durante el Pretest utilizando términos del lenguaje ordinario, mientras que durante
el Postest es posible identificar términos pertenecientes a ambas propuestas tedricas. Después
se presentan dos de las respuestas del P2 durante el Postest, quien se mantuvo utilizando
conceptos pertenecientes al Modelo 1, el cual, cabe destacar, fue presentado en un primer
momento de entrenamiento, es decir, no parece observarse un efecto del segundo contacto
tedrico en este participante. Por tltimo, no fue posible identificar en las respuestas del P3 el uso
de términos pertenecientes a algin modelo o postura teodrica, sin embargo, si fue posible
identificar conceptos pertenecientes a otras perspectivas tedricas que son revisadas en el
momento curricular en el que los participantes se encontraban.

Tabla 4.
Presenta los resultados del P4, P5 y P6 en el Pretest y Postest

Grupo 2 Participante 4 Participante 5 Participante 6
Reactivo Pretest Postest Pretest Postest Pretest Postest

' Propuesta Mares (2000).
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Reactivo 1
Reactivo 2
Reactivo 3
Reactivo 4
Reactivo 5
Reactivo 6
Reactivo 7
Reactivo 8
Reactivo 9
Reactivo 10
Reactivo 11
Reactivo 12
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En la tabla 4, se presentan los resultados de los participantes del Grupo 2, es posible
identificar mayores incrementos en los puntajes obtenidos en las comparaciones de los
desempefios Pretest-Postest, en relacion con el Grupo 1 (tabla 2). También se observan casos
donde el nivel de pertinencia de las respuestas se mantuvo, y un solo caso donde hubo un
decremento (P4, reactivo 5). Respecto a esta tabla, por ultimo, destaca el desempefio mostrado

por los tres participantes en el reactivo 6, donde se observo un incremento de dos puntos en los

tres casos.

Participante Fase Reactivo Respuesta

Participante 4 Postest 1.1. ;Como definirias el  La capacidad de establecer secuencias
fendmeno psicologico seglin conceptos cientificos o de la
observado? vida cotidiana'’ desligandose

funcionalmente'®
Postest 2.1. ;Qué variables se Los tipos de relaciones tempo-
manipularon? espaciales'’.

Participante 5 Postest 4. ;Qué otro fendmeno Los factores de Mares (2000) tiempo
psicolégico crees que y/o espacio aparente, medio aparente
pueda ser abordado de y no aparente’.
este modo?

7 Propuesta Shif (1935).
'8 Propuesta Ribes y Lopez (1985).
' Propuesta Mares (2000).
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Postest 4.2. ;Qué aspectos La eleccion de las tarjetas, si elige una
distintos habrian de aparente, medio aparente o no
observarse? aparente’.

Participante 6 Postest 3.1. ;Qué tipo de andlisis La nifia utiliza un lenguaje cotidiano
puede realizarse del puesto que se probabiliza que la
desempefio hablado? interaccion con este sea mayor y el

cientifico se esté desarrollando”.
Postest 3.2. ;Qué tipo de analisis ...da pie para decir que entonces es
puede realizarse del probable que a esa edad, sea bajo el
desempefio de eleccion?  desarrollo del lenguaje cientifico’ yla
eleccion por lo tanto sea influenciada
puesto que la eleccion es a veces es
muy lejana a la situacion.

Tabla 5.
Presenta algunas de las respuestas mas significativas de los participantes del grupo 2

En la tabla 5 se presentan tres tipos de resultados que se distribuyen en direcciones
distintas a pesar de que los tres participantes fueron expuestos a la misma secuencia de
entrenamiento. Primero tenemos al P4, quien utilizé conceptos de al menos tres posturas teoricas
distintas; dos de las cuales fueron las entrenadas durante el experimento y una tercera que estaba
siendo revisada en el momento curricular en turno. En segundo lugar, se muestra al P5, el cual
parece mostrar una consistencia en el uso de la terminologia correspondiente al segundo
momento de entrenamiento. Y por ultimo tenemos al P6, quien parece haberse ajustado a los
criterios impuestos respondiendo con términos derivados del modelo 2, el cual fue presentado
en un primer momento. Este ultimo resultado podria ser de especial interés ya que cabe sefialar
que dados algunos contratiempos y dificultades, este participante entré en contacto con la
propuesta del modelo 1 inmediatamente antes de contestar el Postest, y sin embargo sus
respuestas no incluyen terminologia correspondiente a ese modelo, y si al revisado una semana

antes.
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Estudio final
Participantes

La muestra se integro por 32 estudiantes, 18 mujeres y 14 hombres, con rendimiento académico
alto® que cursaban el primer semestre de licenciatura en la Universidad de Sonora, 13
pertenecian a la licenciatura en Psicologia y 10 a la licenciatura en Fisica.
Tipo de muestreo

Se utiliz6 una muestra no probabilistica (Hernandez, Fernandez & Baptista, 2014)
trabajando con estudiantes voluntarios®' que demostraron interés en colaborar en el estudio, los
cuales, una vez evaluados, fueron asignados de manera aleatoria a alguno de los grupos
experimentales.
Materiales

El Pretest y Postest fueron idénticos y consistieron en la presentaciéon de un video
ilustrativo de los procedimientos de ambos modelos de entrenamiento y la evaluacion de lo
observado mediante un cuestionario estructurado en la logica de las Categorias Teoricas del
MPCI y el apartado del Desemperio del Estudiante del Modelo de Interaccion Didactica. El
objetivo del Pretest y Postest fue informacion que permitiera tener un punto de referencia con
el cual identificar el efecto del entrenamiento. Para los entrenamientos y evaluaciones se
recuperaron los abordajes tedricos y metodoldgicos de Vygotski (1995) y de Mares (2007) e
Irigoyen et al. (2017) utilizandolos en el entrenamiento de las practicas implicadas en el juego

de lenguaje de la identificacion de hechos. Se eligieron estas propuestas por su gran similitud

20 Esto criterio se utilizé siguiendo el ejemplo de Padilla (2003, 2006) y debido a que en el estudio piloto solo la
mitad de los estudiantes participantes concluyeron el total de entrenamientos y evaluaciones. Este criterio solo
implicd haber obtenido un promedio general igual o mayor a 90 en los estudios de preparatoria.

2! Un criterio de inclusién adicional estuvo representado por seleccionar solo estudiantes que estuvieron en
preparatorias COBACH. Dentro de las limitaciones debemos sefialar que no fue posible establecer una
equivalencia entre el tipo de especialidades que cursaron los participantes dentro de dichas preparatorias.
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en lo que respecta a la tarea experimental empleada en ambas, lo que facilita su ilustracion
equivalente durante el Pretest y Postest.

Procedimiento para la aplicacion y el analisis de datos.

Tras el piloteo de los materiales a utilizar y una vez hechas las correcciones y ajustes necesarios
se llevo a cabo la aplicacion del Pretest, para luego proceder al entrenamiento del juego de
lenguaje correspondiente a cada grupo y su evaluacion correspondiente. Después cada
participante recibié entrenamiento en el juego de lenguaje de la aproximacion restante. Por
ultimo, se desarrollo la fase relacionada con el postest.

Respecto al analisis de datos se prioriz6 el seguimiento intrasujeto, utilizando el analisis
estadistico para este fin y realizando asi, una caracterizacion de los desempefios en términos
cuantitativos, complementada por un analisis cualitativo de las respuestas mas significativas de
los participantes durante las evaluaciones.

Asi mismo, para el analisis de las evaluaciones, se desarrollaron una serie de rubricas
que permitieran dar cuenta de la pertinencia de las respuestas de los participantes en las
evaluaciones. De este modo, se hizo una caracterizacion de los elementos que debia contener
cada respuesta a cada pregunta para que se considerara como correcta (a la cual se le asignaban
“2 puntos”), incompleta (asignando a estas solo “l punto”) o incorrecta (con un valor de “0
puntos”).

Tipo y diseiio de investigacion

Se realizé un estudio experimental a través de un disefio compensado, el cual presenta

la ventaja de que se logra el control experimental o se aumenta la precision aplicando a todos

los participantes todas las variables manipuladas (Campbell & Stanley, 2001).
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Tabla 6.
Representa el disenio experimental del estudio final
Grupo Entrenamiento 1 Entrenamiento 2
(n=32)
1 Aproximacion Aproximacion
- teorica conductual tedrica historico- -
§ cultural §
2 & Aproximacion Aproximacion 2
A teorica historico- teérica conductual ™
cultural

Resultados del estudio final

Se presenta el analisis por rubricas realizado para cada uno de los participantes en conjuncion
con el efecto de las secuencias de entrenamiento en el desempefio de los participantes durante
el postest, esto ya que se considera que la relacion entre ambos analisis podria resultar
ilustrativa. A su vez, el andlisis se ha dividido por tipos de muestra iniciando con la muestra de
dieciséis estudiantes de psicologia, para después presentar la muestra de dieciséis estudiantes de
fisica. El 50% de cada muestra fue asignado de manera aleatoria al grupo 1 y el otro 50% al
grupo 2%,

En primer lugar, como es posible verificar en la tabla 7, en el grupo 1 el efecto de ambas
secuencias de entrenamiento es claro: mientras que 50% de los participantes de cada grupo
respondieron a los cuestionamientos del postest usando la terminologia de la segunda
perspectiva tedrica revisada, otro 25% de cada grupo recuper6 términos de la aproximacion a la
que fueron expuestos en un primer momento de entrenamiento. También hubo casos aislados
tanto de participantes que utilizaron ambas terminologias de manera indistinta o participantes

que no retomaron términos de ninguna de las aproximaciones durante el postest.

22 , . . . ..
El nimero de grupo hace referencia al tipo de secuencia al que fueron expuestos los participantes.
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Al revisar los analisis de rbricas de los participantes que mostraron las tendencias recién
descritas, es posible identificar como los 4 participantes que respondieron a los
cuestionamientos del postest usando la terminologia de la perspectiva tedrica histérico-cultural
(la cual fue revisada durante el segundo entrenamiento), obtuvieron puntajes ligeramente
mejores en este segundo momento de entrenamiento. Por su parte, los participantes (P1 y P7)
de este primer grupo fueron los que utilizaron la terminologia de la perspectiva tedrica
conductual al dar respuesta a los cuestionamientos del postest, aun cuando el P1 obtuvo un
puntaje menor en el entrenamiento de dicha aproximacion. También puede destacarse que, como
se observa en sus respectivas rubricas, estos participantes obtuvieron los puntajes mas altos
durante el postest, ademas de obtener la mas amplia diferencia entre los puntajes pretest-postest,

sin embargo este no es el caso del P3 y P8, quienes también mostraron desempefios similares.

Tabla 7.
Efecto del entrenamiento en la muestra de la licenciatura en psicologia
Grupo Entrenamiento Entrenamiento Teoria Teoria Aprox. Sin
(n=16) 1 2 conductual Hist-Cult ecléctica efecto
1 Abordaje teorico Abordaje teodrico
perspectiva perspectiva 2 4 1 1
conductual historico-
cultural
2 Abordaje teorico Abordaje teodrico
perspectiva perspectiva 4 2 1 1
historico- conductual
cultural

Como es posible distinguir en las figuras 4 y 5, los desempefios de los participantes de
este primer grupo durante los entrenamientos, pretest y postest se ubicaron alrededor de los
puntajes medios del total posible a obtener. De igual manera se observa que a excepcion del
participante 5, hubo un cambio de al menos el doble del puntaje entre los desempeios mostrados

en pretest-postest de cada participante.
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Tablas &-11.

Analisis por rubricas de los desempenios de los estudiantes en la licenciatura en psicologia
asignados al Grupo 1 (P1-P4).

Pl Fase P2 Fase
Reactivo Pretest Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest Reactivo Pretest Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest

1 0 1 2 > 1 0 1 0 1
2 0 1 1 1 2 0 ! !

3 0 1 2 1 3 0 0 2 1
4 1 1 2 2 4 1 0 1 1
5 1 1 0 1 5 1 0 1 2
6 1 1 1 1 6 0 2 1 0
7 1 1 2 2 7 1 0 0 0
8 0 1 0 0 8 0 1 0 0
9 0 2 2 1 9 0 2 2 1
10 0 0 1 1 10 0 2 2 1

Total 4 10 13 12 Total 3 i 10 7
P3 Fase P4 Fase
Reactivo Pretest Entrene;mlento Entrenamiento 2 Postest Reactivo  Pretest Entrenz}mlento Entren;mlemo Postest

1 1 0 0 1 1 1 1 2 2

2 1 0 0 1 2 1 0 1 0

3 1 1 1 0 3 0 1 1 0

4 1 1 1 1 4 1 1 1 1

5 0 1 0 0 5 1 0 0 2

6 1 0 1 2 6 0 0 2 1

7 0 1 0 1 7 0 1 1 1

8 0 1 1 1 8 0 1 1 1

9 0 1 2 2 9 0 2 1 1

10 0 1 2 2 10 0 1 0 0

Total 5 7 8 11 Total 4 8 10 9

También, tanto en la figura 4 como en la figura 5 se puede identificar como todos los
participantes de este grupo obtuvieron puntajes muy similares en ambos entrenamientos y a
excepcion del P6 y P7, el resto de participantes lograron puntajes ligeramente mas elevados
durante el segundo entrenamiento. De igual forma es posible notar una tendencia de puntajes
bajos en los cuestionamientos relacionados con las categorias teodricas taxonoOmicas y
representacionales (estos fueron los primeros y los ltimos tres, respectivamente) durante el
pretest (véanse en especial los desempeios del P1, P2, P6 y P7), puntajes que en algunos
casos ascendieron durante el postest, aparentemente de manera mas frecuente en aquellas
instancias donde los participantes proporcionaron respuestas mas pertinentes para los

cuestionamientos de esas areas durante los entrenamientos.
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Tablas 12-15.

Analisis por rubricas de los desempenios de los estudiantes en la licenciatura en psicologia
asignados al Grupo 1 (P5-P8).

P5 Fase P6 Fase
Reactivo Pretest  Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest Reactivo ~ Pretest  Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest
1 1 0 0 1 1 0 2 1 1
2 0 1 0 0 2 0 2 1 1
3 1 2 2 1 3 0 0 1 0
4 0 1 2 2 4 1 1 0 1
5 1 1 0 2 5 1 2 1 1
6 1 2 2 1 6 1 0 1 1
7 0 1 1 0 7 0 1 0 0
8 0 1 1 0 8 0 1 1 2
9 1 1 2 0 9 2 0 1 2
10 0 1 2 0 10 0 0 1 1
Total 5 11 12 7 Total 5 9 8 10
P7 Fase P8 Fase
Reactivo  Pretest  Entrenamiento 1~ Entrenamiento 2 Postest Reactivo Pretest  Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest
1 0 2 2 1 1 1 0 2 1
2 2 2 ! 2 1 2 2 1
3 1 0 1 1 3 1 1 1 1
4 1 0 1 1 4 0 1 0 0
5 2 1 1 1 5 0 0 1 1
6 0 1 1 2 6 0 0 2 2
7 1 0 0 1 7 1 1 1 1
8 0 1 0 2 8 0 1 0 1
9 0 1 1 1 9 1 1 0 2
10 0 1 0 0 10 0 1 0 1
Total 5 9 9 11 Total 5 3 9 m

En el grupo 2, se puede observar (ver tabla 7) un efecto idéntico, pero en direccion
contraria: dos de los participantes respondieron al postest con terminologia de la
aproximacion conductual (la cual fue revisada en un primer momento de entrenamiento),
mientras que otros cuatro participantes (50% del total) utilizaron la terminologia de la
aproximacion historico-cultural (con la cual entraron en contacto en un segundo momento,
mas proximo al postest). Al igual que en el grupo anterior, en este grupo un participante (P15)
respondio a los cuestionamientos del postest sin emplear la terminologia de ninguna de las
aproximaciones, por lo cual se asevera que no se identificé un efecto de los entrenamientos,
mientras que el P16 recupero términos de ambas aproximaciones al momento de responder
los cuestionamientos del postest, razoén que determind que se catalogara su ejecucion como

bajo el rubro “aproximacion ecléctica”.



Tablas 16-19.
Analisis por rubricas de los desempenios de los estudiantes en la licenciatura en psicologia
asignados al Grupo 2 (P9-P12).

P9 Fase P10 Fase
Reactivo Pretest Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest Reactivo Pretest Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest
1 1 2 2 2 1 1 1 2 1
2 0 2 1 1 2 1 1 0 1
3 0 0 2 2 3 1 1 1 1
4 1 2 2 2 4 1 0 0 1
5 2 2 2 2 5 1 1 0 2
6 1 2 2 1 6 0 1 2 1
7 1 2 1 1 7 1 0 0 1
8 0 2 2 1 8 1 1 2 1
9 0 2 2 1 9 1 2 2 1
10 0 0 2 1 10 1 0 0 1
Total 6 16 18 14 Total 9 8 9 11
P11 Fase
Reactivo Pretest  Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest P12 Fase
1 1 2 2 2 Reactivo Pretest  Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest
2 1 2 2 1 1 1 0 2 1
3 1 1 1 1 2 1 0 0 2
4 1 1 1 1 3 1 2 1 1
5 0 0 1 1 4 1 2 0 1
6 0 2 0 1 5 2 0 2 2
7 1 1 2 1 6 1 2 2 2
8 0 ! ! ! 7 1 0 0 2
o 0 2 2 ! 8 1 1 1 2
10 0 0 2 0 9 1 > P 1
Total 5 12 14 10 10 1 2 1 1
Total 11 11 11 15

El andlisis por rabricas permite identificar como en este grupo se identifico una mayor
variabilidad en los desempefios de los participantes, en comparacion con las ejecuciones
mostradas en el grupo 1. En este grupo los cuatro participantes que utilizaron la terminologia
del segundo entrenamiento fueron el P10, P11, P12 y P13 quienes, como es posible observar
en la figura 6 y 7, mantuvieron puntajes medios-altos durante los diferentes momentos del
estudio, obteniendo en tres de los cuatro casos puntajes ligeramente mayores en dicho
entrenamiento. Por su parte, el P9 y P16 fueron los que utilizaron la terminologia de la
perspectiva revisada en el primer entrenamiento, ambos alcanzando puntajes medios-altos
durante el postest pero mientras el P9 obtuvo también puntajes altos en sus entrenamientos,

este no fue el caso para el P16 en quien es posible observar puntajes medios-bajos.
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Analisis por rubricas de los desempenios de los estudiantes en la licenciatura en psicologia

asignados al Grupo 2 (P13-P16).

P13
Entrenamiento

Fase
Entrenamiento

P14

Reactivo

Pretest

Entrenamiento

Fase

Entrenamiento

Postest

Reactivo Pretest 1 > Postest 1 2
1 1 1 B B 1 0 2 2 1
2 0 2 2 0 2 0 2 2 1
3 1 1 1 2 3 1 2 2 1
4 1 1 1 1 4 0 1 1 0
5 0 1 1 1 5 1 1 1 1
6 1 1 P 0 6 1 2 1 1
7 1 1 2 1 7 1 1 0 1
3 0 2 2 0 8 1 2 0 2
9 0 2 2 1 9 0 1 1 0
10 0 1 1 0 10 1 1 2 1
Total 5 13 16 8 Total 6 15 12 9
P15 Fase P16 Fase
Reactivo Pretest Entrene;mlento Entrenamiento 2 Postest Reactivo  Pretest Entrenz}mlento Entren;mlemo Postest
1 0 1 1 0 1 1 1 0 1
2 0 2 1 0 2 0 2 2 0
3 2 0 1 1 3 1 0 2 2
4 1 0 0 1 4 0 1 0 1
5 1 1 0 1 5 0 0 1 1
6 0 0 0 0 6 0 2 1 2
7 0 0 1 0 7 1 0 0 1
8 0 2 0 0 8 1 0 0 2
9 0 0 1 0 9 0 1 1 1
10 0 1 1 0 10 1 1 1 2
Total 4 7 6 3 Total 5 8 8 13

Asi mientras que el P10 y P12 mantuvieron una mayor estabilidad en los puntajes
obtenidos (ver figura 6) y forman parte del grupo donde se encuentran la mayoria de los

participantes, el P14 (figura 7) representa el caso con mas amplia variabilidad de puntajes,

siendo el inico participante que utilizé términos de ambas aproximaciones durante el postest.

Otro caso aparentemente aislado es el del P15, quien obtuvo los puntajes bajos en todas las
fases del estudio, en especial en el postest, motivo por el cual quizé resulta 16gico que haya

sido el participante que se caracterizoé por no recuperar la terminologia de ninguna de las

propuestas revisadas al momento de responder los cuestionamientos de la ultima fase.
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Tabla 24.
Efecto del entrenamiento en la muestra de la licenciatura en fisica
Grupo Entrenamiento1 Entrenamiento 2 Teoria Teoria Aprox. Sin
(n=16) conductual Hist-Cult ecléctica efecto
1 Abordaje tedrico Abordaje tedrico
perspectiva perspectiva 1 2 4 1
conductual histoérico-cultural
2 Abordaje tedrico Abordaje tedrico
perspectiva perspectiva 2 0 5 1
historico-cultural conductual

En lo correspondiente a la muestra de participantes que cursaban la licenciatura en
fisica, como se identifica en la tabla 8, el efecto de las secuencias de entrenamiento fue
bastante claro para ambos grupos; al menos 50% de los participantes contestaron a los
cuestionamientos del postest utilizando términos de ambas aproximaciones, mientras que
otro 25% de cada grupo recuper6 la terminologia de la segunda aproximacion revisada, y al
igual que en la muestra previa, se encontraron casos aislados que recuperaron la terminologia
del primer momento de entrenamiento (en esta muestra solo para el grupo 1) y que no
recuperaron términos de ninguna de las perspectivas revisadas (al igual que la muestra

anterior, un participante de cada grupo).



Tablas 25-28.

Analisis por rubricas de los desemperios de los estudiantes en la licenciatura en fisica
asignados al Grupo 1 (P17-P20).

Efectos de dos secuencias de contactos tedricos...

55

P17 Fase iy ka
Reactivo Pretest Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest Reactivo Pretest Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest

1 1 2 1 2 1 1 2 0 0
2 0 2 1 1 2 0 1 1 0
3 1 1 1 1 3 0 1 2 2
4 1 1 1 2 4 1 1 2 1
5 0 2 1 2 5 0 2 1 1
6 0 0 2 2 6 1 0 1 1
7 1 1 1 2 7 1 0 1 1
8 1 2 2 1 8 1 1 2 0
9 1 0 2 2 9 1 0 2 0
10 0 2 1 2 10 0 0 1 0

Total 6 13 13 17 Total 6 8 13 6

P19 _ Fase P20 Fase

Reactivo Pretest Entren?mlemo Entrenamiento 2 Postest Reactivo Pretest  Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest

1 0 2 2 2 1 0 2 1 0
2 0 0 0 1 2 0 2 1 0
3 0 1 1 0 3 0 2 2 1
4 0 1 0 1 4 1 1 2 2
5 0 2 1 0 5 0 0 0 1
6 0 0 1 0 6 0 2 2 1
7 0 1 1 0 7 0 0 1 1
3 0 1 1 2 8 1 2 2 2
9 0 0 0 0 9 0 2 2 1
10 0 0 0 0 10 0 2 2 1

Total 0 3 7 6 Total 2 15 15 10

propuestas en sus respuestas a los cuestionamientos del postest fueron el P17, P20, P21 y

En este primer grupo los cuatro participantes que recuperaron términos de ambas

P23, también se caracterizaron por obtener puntajes bajos en el pretest, medios-altos e

idénticos durante ambos entrenamientos, y puntajes medios en la ultima fase®. Por su parte,

el P18 y P22 resultaron ser los participantes que retomaron la terminologia del segundo

entrenamiento en sus respuestas al postest, obteniendo ambos el mismo puntaje bajo en €sta

ultima fase y puntajes comparativamente mayores durante el segundo entrenamiento (ver

figuras 8 y 9). Solo el P19 emple6 la terminologia de la aproximacion con la que entr6 en

contacto en un primer momento y aunque es posible identificar un puntaje ligeramente

mayor durante ese entrenamiento, este también fue el caso del P24, quien no recupero

términos de ninguna de las propuestas para estructurar sus respuestas durante el postest.

2 En este ultimo caso a excepcion el P17, quien obtuvo un puntaje alto durante el postest.
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Tablas 29-32.

Analisis por rubricas de los desempernios de los estudiantes en la licenciatura en fisica
asignados al Grupo 1 (P21-P24).

P21 Fase P22 Fase
Reactivo Pretest Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest Reactivo Pretest Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest

1 0 2 2 2 1 0 2 2 0
2 0 2 2 1 2 0 2 1 0
3 1 0 1 1 3 0 1 1 1
4 0 0 1 1 4 1 1 1 0
5 1 2 0 1 5 1 0 1 1
6 0 1 1 1 6 0 0 2 1
7 0 1 1 1 7 1 0 1 1
8 0 2 1 1 8 0 1 1 1
9 0 2 2 0 9 0 0 1 0
10 0 1 2 2 10 0 0 0 1

Total 2 13 13 11 Total 3 7 11 6

P24 Fase P23 Fase

Reactivo Pretest  Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest Reactivo Pretest  Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest

1 1 0 0 1 1 0 2 0 1
2 1 0 0 1 2 0 2 0 1
3 1 2 2 1 3 1 1 2 1
4 1 2 1 1 4 1 1 2 2
5 0 1 0 1 5 1 1 2 2
6 0 0 1 1 6 0 1 1 1
7 1 0 0 0 7 0 2 1 1
8 0 0 0 0 8 1 1 2 0
9 0 1 1 0 9 0 1 2 1
10 0 1 1 0 10 1 2 2 0

Total s 7 6 6 Total 5 14 14 10

En el grupo 2 también es posible destacar una situacion similar a la previamente
descrita, en este caso con los participantes 26, 27 y 28, quienes también emplearon la
terminologia de ambas perspectivas en sus respuestas a los cuestionamientos del postest
obteniendo puntajes medios-altos y cercanos en ambos entrenamientos, lo que parece haber
impactado sus desempefios en el postest (comparando estos con sus respectivos puntajes en
el pretest). El P25 y P31 también recuperaron términos de ambas propuestas teoricas al
momento de responder los cuestionamientos de la ultima fase, y ambos obtuvieron puntajes

medios (excepto en el pretest) e idénticos para cada uno de sus entrenamientos (ver figura 10

y11).
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Tablas 33-36.

Analisis por rubricas de los desempenios de los estudiantes en la licenciatura en fisica

asignados al Grupo 2 (P25-P28).

Pretest

Fase

Entrenamiento

1

Entrenamiento 2

Postest
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P25 Fase P26
Reactivo Pretest Entrenellmlento Entrengmlento Postest Reactivo
1 0 1 2 2 1
2 0 1 1 1 2
3 0 1 2 1 3
4 1 1 2 2 4
5 1 1 0 1 5
6 1 1 1 1 6
7 1 1 2 2 7
8 0 1 0 0 8
9 0 2 2 1 9
10 0 0 1 1 10
Total 4 10 13 12 Total

P27 Fase

Reactivo Pretest  Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest P28
1 1 0 0 1 Reactivo
2 1 0 0 1
3 1 1 1 0 1
4 1 1 1 1 2
5 0 1 0 0 3
6 1 0 1 2 4
7 0 1 0 1 5
8 0 1 1 1 6
9 0 1 2 2 7
10 0 1 2 2 8
Total 5 7 8 11 9

S

Total

1
1
0
1
1
0
0
0
0
0
4

[ R = TR =T

O == =N O = = = N

o

[§)

o R =)

Por su parte, los participantes 30 y 32 fueron quienes en este grupo recuperaron la

terminologia del segundo entrenamiento, lo que parece logico ya que ambos obtuvieron un

puntaje doble en esta fase del estudio respecto al entrenamiento anterior. Estos participantes

también se caracterizaron por puntajes bajos en el pretest, los cuales aumentaron en el postest.

Por ultimo en este grupo se encuentra el caso del P29, quien a pesar de obtener un puntaje

medio durante el primer entrenamiento y alto durante el segundo, no recuper6 algin término

de las propuestas revisadas al momento de estructurar sus respuestas a los cuestionamientos

del postest.
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Tablas 37-40.
Analisis por rubricas de los desempernios de los estudiantes en la licenciatura en fisica
asignados al Grupo 2 (P29-P32).

P29 Fase P30 Fase
Reacti Entrenamiento Entrenamiento Reactivo Pretest Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest
eactivo Pretest Postest
! 2 1 0 0 2 2
1 0 1 2 1 2 0 0 2 1
2 0 1 2 1 3 1 2 2 2
3 1 1 1 2 4 0 1 2 2
4 1 1 1 1 5 0 0 2 1
5 0 1 2 0 6 0 0 0 1
6 0 1 2 1 7 1 1 1 1
7 0 1 2 1 8 0 0 1 1
8 0 2 2 0 9 0 2 2 2
9 0 2 2 0 10 0 2 2 2
10 0 1 2 0 Total 2 8 16 15
Total 2 12 18 7
P31 Fase
Reactivo Pretest ~ Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Postest P32 Fase
1 0 0 2 1 Reactivo  Pretest Entrenamiento  Entrenamiento Postest
2 0 0 0 1 ! 2
3 1 1 1 1 1 0 0 0 1
4 1 0 1 1 2 0 0 0 0
5 1 1 1 1 3 1 0 2 2
6 1 0 1 0 4 1 0 2 2
7 0 1 0 1 5 1 0 1 1
8 0 1 1 1 6 1 1 1 1
9 0 2 2 2 7 0 1 1 1
10 0 1 0 1 8 0 0 1 0
Total 4 7 9 10 9 0 2 2 1
10 0 2 2 1
Total 4 6 12 10

Si comparamos los resultados de estos andlisis entre las dos muestras del estudio, el
primer resultado que es posible destacar es el relacionado con las multiples aproximaciones
eclécticas que se presentaron en la muestra de estudiantes de la licenciatura en fisica (9 de
16 participantes) durante el postest, diferencia que destaca ain mas con la baja incidencia de
estos casos en la muestra de estudiantes de la licenciatura en psicologia (solo 2 de 16). En
estos ultimos el efecto de la secuencia de entrenamientos parece tener como resultado mas
significativo el hecho de que 8 de los 16 participantes respondieron a los cuestionamientos
del postest con la terminologia de las aproximaciones tedricas que revisaron en el segundo

momento de entrenamiento?”.

2% Este también fue el caso de 2 (de 10) de los participantes de la muestra de estudiantes de fisica.



Efectos de dos secuencias de entrenamiento... 59

En ambas muestras se observaron casos en donde los participantes utilizaron la
primera terminologia revisada, sin embargo, mientras el P1 y el P9 obtuvieron puntajes altos
en sus entrenamientos, el P7, P16 y P19 obtuvieron puntajes bajos-medios. Por ultimo,
respecto a los participantes que no recuperaron ninguna de las terminologias revisadas (P8,
P10, P24 y P29) resulta de interés destacar las diferencias en sus respectivos puntajes durante
los entrenamientos: mientras que el P8 y el P10 alcanzaron puntajes medios, el P24 y el P29
se caracterizaron por obtener puntajes bajos y medios-altos, respectivamente, en el caso del
P29 en especial es de llamar la atencion el puntaje en su segundo momento de entrenamiento
(ver figura 11) sin embargo, esto no auspiciod que este participante recuperara alguna de las
terminologias revisadas. El tnico factor que parece ser comun a estos ultimos cuatro
participantes son sus puntajes medios-bajos durante la fase del postest.

En la tabla 9 se muestran los resultados de la muestra total de participantes (N=32).
De este modo es posible identificar que poco mas de dos tercios del total de participantes se
caracterizaron por responder a los cuestionamientos del postest recuperando la terminologia
que revisaron en el segundo entrenamiento o mediante una aproximacion ecléctica. También
hubo un 15% de participantes que en la Gltima fase retomaron la terminologia revisada en su
primer entrenamiento y por ultimo en un octavo del total de participantes no fue posible
identificar el uso de términos correspondientes a las propuestas teoricas revisadas, al
momento de formular sus respuestas a los cuestionamientos del postest.

Se realiz6 un analisis ANOVA de medidas repetidas para evaluar la posibilidad de
rechazar la hipotesis nula acerca del empleo significativo de términos técnicos revisados en
los entrenamientos para la resolucion de los cuestionamientos del postest (N=32). Los

resultados del ANOVA indican que hubo un efecto significativo de los entrenamientos en el
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uso de dicha terminologia, Wilks’ Lambda=.23, F (1, 31) = 102.76, p < .00, n’=.76. Por lo

tanto, hay evidencia significativa para rechazar la hipotesis nula.

Tabla 41.
Efecto del entrenamiento en la muestra total de participantes
Grupo Entrenamiento1 Entrenamiento Teoria Teoria Aprox. Sin
(n=32) 2 conductual Hist-Cult ecléctica efecto
1 Abordaje teérico Abordaje
perspectiva tedrico 3 6 5 2
conductual perspectiva
historico-
cultural
2 Abordaje teoérico Abordaje
perspectiva tedrico 6 2 6 2
histérico-cultural perspectiva
conductual

Analisis por categorias teoricas

Como se mencion6 previamente los cuestionarios disefiados para el pretest-postest y los
entrenamientos fueron estructurados considerando las categorias tedricas del MPCI, por lo
cual a continuacion se presenta un analisis que permite identificar las diferencias en el efecto
de las secuencias de entrenamiento dependiente de estas categorias en ambas muestras,
durante el postest. Para determinar si los resultados que se presentan a continuacion fueron
significativamente diferentes a los puntajes obtenidos durante la fase del pretest, se realizo
un andlisis estadistico mediante la prueba post hoc Bonferroni, la cual indicé que cada
diferencia por pares fue significativa, p < .01, esto es, hubo un incremento significativo en
los puntajes de cada categoria teorica en el postest (en relacion con el pretest), lo que sugiere
que los entrenamientos tuvieron un efecto en el uso de terminologia técnica para la

descripcion del problema abordado.
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Analisis del efecto de los entrenamientos en las respuestas al postest para cada categoria

teorica, en los participantes de la muestra de estudiantes de psicologia

Categorias Grupo Grupo 1 Psicologia Grupo 2 Psicologia Total
tedricas
Pl P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 PIl P12 P13 P14 P15 PI6
Taxon6micas (3) 2 3 2 1 2 1 1 1 2 0 1 2 1 1 0 1 44%
Operacionales (2) 0 0 0 0 0 1 1 1 2 0 0 2 1 1 0 2 34%
De medida (2) 0o 0o 0o o0 0 0 1 1 1 0 0 2 1 1 0 1 25%
Representacionales(3) 2 3 2 2 0 2 1 2 2 0 2 3 1 1 0 2 5%
Total 4 6 4 3 2 4 4 5 7 0 3 9 4 4 0 6
Como puede observarse en las tablas 9 y 10 el efecto de los entrenamientos se vio
reflejado en mayor medida en las categorias taxondOmicas y representacionales, en
comparacion con las categorias operacionales y de medida. En estas lltimas el efecto parece
observarse principalmente en aquellos participantes que también recuperaron las
terminologias revisadas para responder a los cuestionamientos relativos a las categorias
taxondmicas y representacionales (por ejemplo, el P9, P12, P21, P27 y P28), sin embargo,
esta relacion no se observa en el P1, P2, P3 o P18. Otro conjunto de casos que podemos
destacar son los del P10, P12, P13, P15, P21 y P29, quienes mostraron una ejecucion
constante en los cuestionamientos de las diferentes categorias teodricas, en términos del uso
de terminologia en sus respuestas.
Tabla 43.
Analisis del efecto de los entrenamientos en las respuestas al postest para cada categoria
teorica, en los participantes de la muestra de estudiantes de fisica
Categorias Grupo  Grupo 1 Fisica Grupo 2 Fisica Total
tedricas
P17 P18 P19 P20 P21 P22 P23 P24 P25 P26 P27 P28 P29 P30 P31 P32
Taxon6micas (3) 2 0 1 0 2 0 1 1 3 2 2 2 1 2 1 1 44%
Operacionales (2) 2 1 1 1 1 0 2 1 0 0 1 1 0 2 0 2 47%
De medida (2) 0o 1 0o 2 2 12 0 2 1 12 0 1 1 1 35%
Representacionales (3) 2 0 3 3 3 1 0 0 1 3 3 3 0 2 2 1 56%
Total 6 2 5 6 8 2 5 2 6 6 71 8 1 74 6

25 . . . . . ’ y .
Estos porcentajes se han hecho equivalentes dada la diferencia entre los reactivos de cada categoria teorica.
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En términos grupales, podria destacarse cémo en la muestra de estudiantes de
psicologia se identifica un efecto nulo de las terminologias revisadas en los cuestionamientos
de las categorias operacionales y de medida en 50% de los participantes (ver tabla 9),
mientras que, en 18 del total de 32 participantes se observa un uso frecuente de los términos
de las propuestas tedricas en sus respuestas a los cuestionamientos de las categorias
representacionales (ver tablas 9 y 10).

A manera de ilustracion del analisis anterior, a continuacion se presentan una serie de
fragmentos de las respuestas de los participantes a los cuestionamientos de las diferentes
categorias tedricas, comparando las ejecuciones durante el pretest y el postest. De este modo
se pretende poner de manifiesto el efecto de ambos entrenamientos a partir de la
demostracién del tipo de términos empleados por los participantes al momento de formular
sus respuestas para los cuestionamientos requeridos en estos dos momentos (inicial y final)
del estudio.

Por ejemplo, el P1, ante la primera pregunta relacionada con la categoria taxonémica
(“¢Cual es el fendbmeno psicoldgico observado?”), en el pretest respondio: “Algo como
cronologia o secuencia de acciones”, mientras que en el postest su respuesta fue: “La nocioén
que los nifios tienen sobre las relaciones aparentes, medio aparentes y no aparentes.”. En este
caso es posible observar como los términos de la perspectiva conductual fueron recuperados
por el participante para describir lo observado durante el postest. En contraparte con este
resultado podemos citar la ejecucion del P4 (quien se encuentra en el mismo grupo que el
P1) respecto al mismo cuestionamiento. Durante el pretest la respuesta del P4 fue: “Pensar
en una historia”, mientras que en el postest este participante contestd: “Desarrollo de
conceptos cientificos y cotidianos”. En este caso resulta claro que la terminologia retomada

fue la correspondiente a la perspectiva historico-cultural.
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Para el caso de uno de los cuestionamientos de la categoria teorica operacional (“;Qué
variables se manipularon?”’), podemos citar el caso del P10 y P12, con cuyas ejecuciones
podemos ilustrar el efecto de uno de los contactos tedricos y la falta del mismo. La respuesta
del P10 durante el pretest fue: “Que adapto las imagenes o algo que se relaciona con su vida”,
mientras que en el postest continu6 haciendo referencia a aspectos observables en el video
sin el efecto de alguno de los entrenamientos: “Que la nifia tuvo la opcidn de escoger el final”.
Por su parte, si comparamos la respuesta del P12 a este cuestionamiento en el pretest (“Las
imagenes presentadas al sujeto de prueba.”), con la proporcionada durante el postest: “Si las
situaciones presentadas tenian relaciones espacio-temporales aparentes, medio aparentes o
no aparentes”, se puede identificar el uso de la terminologia conductual tras los
entrenamientos.

En relacion con uno de los cuestionamientos de las categorias de medida (“;Como se
registraron las observaciones?”), las respuestas del P18 y P20 pueden resultar ilustrativas.
Mientras durante el pretest el P18 respondio: “En base a las elecciones y respuestas de la
nifa”, en el postest su respuesta a este cuestionamiento fue: “En el video no se muestra como
pero por los textos sé que se clasificaron en conceptos cotidianos y cientificos”, lo cual nos
permite observar el efecto de la propuesta historico-cultural. Por su parte, la respuesta en el
pretest del P20 a esta pregunta fue: “Midiendo el tiempo con el que la nifia elegia y con qué
coherencia relacionaba las imagenes”, mientras que durante el postest contestd: “Se
registraron por No Aparentes, Aparentes y Medio Aparentes, respectivamente. Después, se
analizo si el nifio respondia pertinentemente a la historia.”, respuesta con la cual es posible
identificar de manera clara el efecto de la terminologia conductual.

Por ultimo, con respecto a uno de los cuestionamientos de la categoria teodrica

representacional (“;Cudl crees que sea el resultado principal reportado?”), el P28, durante el
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pretest respondi6: “El por qué de las tarjetas elegidas”, mientras que la respuesta durante el
postest deja claro el efecto de entrenamiento de la perspectiva conductual: “Por lo mostrado
en el video y si la nifia pertenece a la media de los participantes, estos arrojaran elecciones
altas de no aparentes, mas sin embargo, si no pertenece a la media esta tendria altos resultados
aparentes”. Ademas, en este participante también es posible identificar el efecto del
entrenamiento relacionado con la perspectiva historico-cultural, lo que dio pie a respuestas
que se estructuraron recuperando ambas terminologias en cuestionamientos relacionados a
las categorias taxondmicas, operacionales y de medida. Por ejemplo, ante el cuestionamiento
“;Qué variables se manipularon?”, en el postest este participante respondio: “Si la eleccion
de la imagen era aparente, no aparente o medio aparente. Si la nifia utiliz6 el “aunque” o el
“porque” en su historia”, lo cual permite distinguir claramente una “aproximacion ecléctica”

ante la situacidén abordada.
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IV.  Discusion
Antes de llevar a cabo el estudio piloto y el estudio final, se hipotetizo que los resultados de
la fase final (postest) podian distribuirse en al menos tres lineas generales en lo que toca a
los aspectos tedricos que determinarian los desempefios de los participantes, en otras
palabras, en términos de las terminologias recuperadas por los estudiantes tras ambos
entrenamientos tedricos.

En primer lugar, se considero la posibilidad de que los participantes recuperaran la
terminologia de la perspectiva con la que entraron en contacto en un segundo momento, dado
que seria la revisada de manera mas cercana en tiempo a las evaluaciones, este podria ser el
caso de hasta 30% de la muestra total del estudio y de hasta 50% de la muestra de estudiantes
de psicologia.

Otra posibilidad anticipada fue encontrar “practicas cientificas eclécticas”, en donde
los participantes recuperaran aspectos teorico-metodologicos de ambas perspectivas para la
descripcion de un mismo evento o el abordaje a un mismo problema, sin distinguir asi la
inconmensurabilidad de los planteamientos que sustentan dichas practicas, este parece ser el
caso del 11 de los 36 participantes en el estudio y, en especifico, de mas de 50% de la muestra
de estudiantes de la licenciatura en fisica.

Una posibilidad mas prevista, fue la relacionada con que los participantes
seleccionaran una de las perspectivas para el desarrollo de sus respuestas dado que identifican
que les permite un mayor alcance descriptivo-explicativo, aunque no hay informacién
suficiente para identificar que esto es asi, este podria ser el caso de aquellos participantes que
recuperaron la terminologia a la que fueron expuestos en el primer momento de
entrenamiento, los cuales representaron una proporcion de 5 participantes del total de 36,

cuatro de los cuales fueron estudiantes de la licenciatura en psicologia (ver tabla 7).
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Por ultimo, no se habia considerado previamente la posibilidad de resultados como el
del P8 y P14, quienes utilizaron una terminologia técnica para describir lo observado que no
fue entrenada de manera formal en las sesiones de estudio. No se parte del supuesto de que
alguna de estas posibilidades es la mas deseable, correcta o pertinente. Lo que ha interesado
priorizar es el seguimiento intrasujeto considerando como tUnico criterio posible de
pertinencia el de mantener la congruencia y coherencia entre las respuestas dadas y con
relacion a la perspectiva que recuperan.

Respecto a los resultados del estudio, quiza los mas significativos podrian ser los
relacionados con las amplias diferencias encontradas en el efecto de las secuencias de
entrenamiento entre las muestras de participantes estudiantes de fisica y psicologia y las
igualmente significativas similitudes encontradas dentro de cada muestra: a saber, la
continuidad temporal como aparente variable critica en el desempefio durante el postest de
los participantes de la muestra de psicologia, mientras que en la muestra de estudiantes de
fisica el efecto de “sumatoria” o “acarreo” parece haber jugado el rol fundamental durante la
resolucion de los cuestionamientos del postest.

La amplia diferencia de casos de “aproximaciones eclécticas” (como les hemos
denominado aqui) entre ambas muestras de participantes podria deberse al menos una de las
siguientes posibilidades: a) al estado paradigmatico de las disciplinas de estudio de los
participantes y a la repercusion de esto en las posibles advertencias sobre los riesgos del
eclecticismo durante los procesos de ensefianza-aprendizaje en los que es significativamente
mas probable que hayan participado los estudiantes de psicologia en comparacion con los
estudiantes de la licenciatura en fisica, o b) que estos ultimos, especificamente los
participantes que respondieron a los cuestionamientos con terminologia de ambas

perspectivas tedricas, obtuvieron puntajes medios-altos y altos durante ambos
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entrenamientos, lo cual pudo probabilizar el hecho de que recuperaran no solo la terminologia
mas proxima al postest, sino también la revisada durante el primer momento de
entrenamiento.

Con respecto a lo anterior, los resultados del estudio piloto podrian considerarse
evidencia a favor de la segunda posibilidad ya que los participantes de ese estudio también
fueron estudiantes de la licenciatura en psicologia (ademas de que estos tenian un semestre
mas cursado) y dos de un total de seis de ellos utilizaron la terminologia de ambas
perspectivas en sus respuestas a los cuestionamientos del postest.

Tanto lo anterior, como los resultados que parecen estar relacionados con la
continuidad temporal entre el segundo entrenamiento y el uso de las terminologias asociadas
a éste durante la resolucion de los cuestionamientos del postest, parecerian llamar la atencién
sobre la relevancia de llevar a cabo revisiones exhaustivas sobre cada una de las distintas
aproximaciones teodricas al momento de abordar un problema de investigacion de modo que
sea posible discernir sus alcances y limitaciones, ademas de identificar la
inconmensurabilidad de las mismas.

En lo que toca a los resultados derivados del anélisis delineado por las categorias
tedricas, el hecho de que hayan sido las categorias taxonémicas y representacionales dentro
de las cuales se evidenci6 un mayor efecto de los entrenamientos podria estar relacionado
con el tipo de entrenamiento que resulta mas pertinente para la identificacion de los aspectos
involucrados en estas categorias, y viceversa: respecto a las categorias tedricas operacionales

y de medida, parece l6gico que la probabilidad de que las précticas involucradas en estas
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categorias se establezcan de manera mas eficiente al momento de llevarlas a cabo y no solo
al entrar en contacto con ellas mediante un producto resultado de las mismas®.

Los resultados y conclusiones hasta aqui expuestos podrian llamar la atencidén sobre
una serie de posibles implicaciones practicas derivadas de los mismos. En primer lugar, los
efectos diferenciales de las secuencias de entrenamiento en las muestras evaluadas podrian
ser considerados al momento de planear procesos de ensefianza-aprendizaje en dominios
cientificos, esto ya que resultaria de utilidad tener en consideracion los posibles efectos de:
a) el parametro temporal durante la organizacion del proceso de ensefianza, b) la posibilidad
de “acarreo” o “sumatoria” de contenidos o haceres durante el proceso de aprendizaje, y c)
las caracteristicas de los noveles aprendices en ciencia.

Sobre el mencionado parametro temporal dentro del desarrollo del proceso de
ensefanza, los resultados de los estudios realizados parecen indicar que es necesario tomar
en consideracion al menos tres posibilidades al momento de involucrar a nuevos aprendices
en procesos de ensenanza-aprendizaje de contenidos cientificos: 1) el posible efecto de
primacia en el desarrollo de haceres y decires a partir de la exposicion a un paradigma,
modelo o teoria cientifica y su influencia en futuros contactos con modelos, teorias o
paradigma distintos, 2) el posible efecto de novedosidad en el establecimiento de dichos
haceres y decires y la contigiiidad temporal como factor critico al momento de evaluar la

exposicion a una nueva teoria, modelo o paradigma, y 3) las posibles y diversas

26 - . o .

Conclusion a la que se llega de manera légica al recuperar una de las principales premisas que
subyacen a la postura que enmarca nuestro estudio, a saber: la practica cientifica se aprende
haciéndola.
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interrelaciones entre distintos procesos de ensefianza-aprendizaje’’ sobre modelos, teorias o
paradigmas en el auspiciamiento de haceres y decires cientificos.

Acerca de los aqui llamados efectos de “acarreo” o “sumatoria” a partir de la
exposicion a secuencias de contactos tedricos estos podrian tener importantes implicaciones
al momento de desarrollar planes o contenidos curriculares para la ensefianza-aprendizaje de
dominios cientificos. Como se coment6 anteriormente, el eclecticismo en el ambito cientifico
en general, y en el dominio de lo psicologico en particular resulta poco conveniente y muy
cuestionable, por lo cual el hecho de que parece constituir una practica o lugar comun resulta
preocupante. Es por lo anterior que parece recomendable que durante los procesos de
ensefanza-aprendizaje en ciencia se haga una clara explicitacion de los riesgos y limitaciones
de este tipo de practicas a la par de promover el ejercicio de autoescrutinio critico sobre el
propio quehacer cientifico como un aspecto cotidiano mas de éste orientado a la mejora
continua.

En relacion a las caracteristicas de los noveles aprendices en ambitos cientificos, los
hallazgos aqui reportados sugieren prestar especial atencion a éstas en futuras
investigaciones, asi como al momento de planear y desarrollar materiales y procesos de
enseflanza pues como fue posible observar, los resultados para cada muestra fueron
claramente diferentes aun cuando se igualaron algunas de las caracteristicas que se
consideraron importantes y la inica variacion fue la licenciatura a la que estaban adscritos
los participantes.

Esto cobra especial importancia en disciplinas como la psicologia, en donde el estado

pre-paradigmatico de la misma requiere que su proceso de ensefianza-aprendizaje sea

Su duracion, “intensidad” y contigiiidad, por mencionar algunas de las posibles caracteristicas a considerar
y que jugaron un papel importante en los hallazgos reportados en este manuscrito.
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planeado y desarrollado considerando tanto los aspectos recién enunciados como su posible
interrelacion y pertinencia dado el objetivo instruccional o momento curricular en turno.

Por su parte, los resultados del analisis por tipo de categorias teoricas parecen aportar
evidencia sobre la posible relacion de pertinencia entre las distintas modalidades de
ensefanza y el tipo de habilidades o competencias que se pretenden auspiciar en el aprendiz.
Esto es menester en cualquier proceso de ensefianza-aprendizaje, y en el caso del ambito o
dominio cientifico no es la excepcion.

En relacion con dicho proceso de ensefianza-aprendizaje de la ciencia, se considera
conveniente recalcar que desde el nivel de analisis de la psicologia quiza la principal
aportacion que se deriva de estudios como el presente, tiene que ver con la ilustracion de
como lo que se entiende por “ciencia” podria ir mas alla de la nocion de ésta como un
producto formal o una institucion reguladora, enfatizando su entendimiento como uno de los
diferentes modos de conocimientos posibles y en especial recuperando el aspecto individual
de la misma que se da como diversos episodios de modos de conocer en forma de practicas
enmarcadas en sus correspondientes juegos de lenguaje. Tomar esta nocion como punto de
partida para el proceso educativo de la ciencia implicaria dejar de enfocarse en la revision de
contenidos temadticos sobre diferentes propuestas o planteamientos cientificos e intentar
auspiciar episodios de modos de conocer que tengan como objetivo el descubrimiento
comprensivo, procediendo a través de la abstraccion analitica y buscando validar el
conocimiento generado mediante la confirmacion empirica, aspectos que caracterizan y
diferencian al modo de conocimiento cientifico del resto de modos de conocimiento. Es claro
que dicha empresa no resultaria tarea sencilla y parece ser posible solo al tener como marco
de referencia y punto de partida a una teoria psicoldgica que permita discernir los diferentes

aspectos mencionados y que ademds permita entender que el modo de conocimiento
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cientifico es solo un momento en el continuo que se estructura en la interaccion de los
individuos con su entorno, se construye sobre la base de sus momentos previos y solo tiene
utilidad considerando sus posibles aportaciones en momentos posteriores de regreso a los
contactos individuales de los que se origind.

Seria factible que orientar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la ciencia bajo esta
perspectiva auspiciara la formacidon de nuevos investigadores en ciencia pues ademas de
proporcionar las herramientas para ello, en esta propuesta este es el nivel de entendimiento
de la empresa cientifica que se enfatiza: la ciencia entendida como practica individual que se
da en la forma de episodios de modos de conocer, aspectos que se considera solo es posible
ensefar-aprender llevando a cabo las actividades implicadas en el proceso de investigacion
cientifica.

Se considera que es posible concebir al estudio aqui desarrollado como una ilustracién
de lo que podria constituir un aporte complementario a los distintos tipos de analisis de la
ciencia previamente citados, pues mientras que los andlisis socio-historicos proponen que la
empresa cientifica es producto de la actividad colectiva condicionada por las circunstancias
en que tiene lugar, se considera que los resultados del estudio muestran como es posible
estructurar episodios individuales de modos de conocer en los que las teorias fungen como
lentes teodricos para describir un problema de investigacion en el marco de los juegos de
lenguaje de la practica cientifica. De igual forma, con respecto a los analisis formales o 16gico
justificatorios, en los cuales se aborda el estudio de los productos de la ciencia sin reconstruir
el proceso de desarrollo de los mismos, el estudio aqui desarrollado parece aportar evidencia
que indica la variedad de resultados que pueden darse en dicho proceso y que por lo tanto no
parece conveniente ignorar. Con respecto al analisis de los criterios logicos previos a la

investigacion, en los cuales se enfatiza sobre las hipdtesis y su importancia en preceder al
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conocimiento, parece conveniente recordar como los resultados de los estudios realizados
fueron mas alla de las hipdtesis previamente planteadas, por lo cual pareceria recomendable
brindar mayor atencion a los hallazgos empiricos que a las posibles hipdtesis a considerar.
De este modo, para concluir se considera conveniente recalcar la consideracion de
que el enfoque impreso en este estudio permite articular los diferentes niveles analiticos en
que se puede concebir a la empresa cientifica™, y que los hallazgos producidos representan
evidencia de cémo se pueden estructurar algunas de las posibles interacciones entre ellos,
situacion que lejos de considerarse aportes que permitan realizar afirmaciones concluyentes,
abren la brecha para continuar con investigaciones que se pueden estructurar en una amplia
gama de variaciones y que pareceria conveniente se realizaran con el conocimiento del

amplio panorama del que forman parte.

28 . o g . .. . . .

Ya sea como lenguaje especializado, como un conjunto de prescripciones o reglas institucionales, como
practica colectiva o individual que se da en la forma de episodios de modos de conocer auspiciados bajo el
modo institucional de conocimiento cientifico
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ANEXO 1: Materiales utilizados durante el Pretest y Postest

Figura 4. Imagenes ilustrativas de algunos momentos del video presentado durante el pretest
y postest. En las primeras dos imagenes se muestran instantes en los que se describian las
instrucciones, en las dos siguientes se presentaban las tarjetas a manipular y describir, las dos
subsecuentes ilustran como la participante elegia y colocaba una de las tarjetas y en las
ultimas dos imagenes la nifia describia lo que observaba en las imagenes.
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ANEXO 2: Materiales utilizados durante el Pretest y Postest
Pre-test

Observa el video que se te presenta y contesta las siguientes preguntas, argumentando
tus respuestas.
1. ¢Cuadl es el fendmeno psicolégico observado?

a. (Coémo definirias tal fenémeno?

b. (Cuando se observa el fenomeno?

2. (Qué procedimientos llevo a cabo el investigador?

a. (Como se registraron las observaciones?

b. (Qué variables se manipularon?

c. (Cuadles son los desempefios del participante que pueden ser analizados?

3. (Queé tipo de andlisis de los datos crees que se presenta?

a. (Cual crees que sea el resultado principal reportado?

b. (Cual crees que sea la conclusion principal reportada?
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Post-test
Observa el video que se te presenta y contesta las siguientes preguntas, argumentando
tus respuestas.

1. (Cuadl es el fendmeno psicoldgico observado?

a. (Coémo definirias tal fenémeno?

b. (Cuando se observa el fenomeno?

2. (Qué procedimientos llevo a cabo el investigador?

a. (Como se registraron las observaciones?

b. (Qué variables se manipularon?

c. (Qué variables del participante se propiciaron?

3. (Queé tipo de andlisis de los datos se presenta?

a. (Cuadl es el resultado principal reportado?

b. ¢Cual es la conclusion principal reportada?
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ANEXO 3: Lecturas presentadas durante el entrenamiento a los participantes
Perspectiva tedrica 1

El proposito de este manuscrito es presentar un estudio de una linea de investigacion
en el campo de la ensefanza-aprendizaje de las ciencias naturales en primaria, ubicadas en
un marco general de referencia interdisciplinario y en el marco especifico de la psicologia
interconductual (Kantor, 1924-1926). Esta perspectiva psicoldgica permite integrar los
conocimientos generados desde otras Opticas conceptuales y al mismo tiempo, ha generado
evidencia acerca de los procesos de transferencia del aprendizaje con nifios de primaria que
asisten a las escuelas publicas mexicanas, asi como propuestas concretas de metodologias de
intervencion ajustadas a las caracteristicas de los involucrados (nifios y profesores). Todo
esto la ubica como una propuesta que puede convertirse en un marco con grandes
posibilidades integradoras y como un marco que abra nuevos lineamientos de investigacion
en la ensefianza-aprendizaje de las ciencias naturales en primaria.

Desde un marco general interdisciplinario se coloca al nifio que aprende en el
escenario educativo y simultaneamente lo ubica como el foco de atencion. La necesidad de
trabajar desde una perspectiva que coloca el foco de atencidon en el nifio que aprende, se
deriva de considerar que las instituciones educativas de nivel primario tienen como objetivo
alcanzar cambios en el alumno y en su relacion con otras esferas de la sociedad.

Con el fin de establecer el marco general interdisciplinario, se consideran los cuatro
factores que impulsan y dirigen el desarrollo de un individuo propuestos por Mares (2000,
2001). Estos factores son: a) las interacciones que los nifios establecen con las secuencias,
las transformaciones y las relaciones de dependencia de los objetos, organismos y eventos;
b) las interacciones de los nifios con lo socialmente construido que incluyen tanto los arreglos

del ambiente como los distintos lenguajes; c) las caracteristicas de la unidad bioldgica y sus
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transformaciones asociadas al ciclo de vida de cada unidad asi como a sus ciclos bioldgicos
y; d) las transformaciones de la unidad biologica referidas al desarrollo e integracion de
sistemas y subsistemas reactivos peculiares y culturales del nifio.

En este escrito se presenta una propuesta de trabajo que corresponde al primero de
los factores recién enlistados. Sobre el asunto Mares (2007) sostiene que cuando un nifio se
inicia en el aprendizaje de contenidos especializados en el ambito de lo académico (p. ej.
contenidos cientificos), es necesario que aprenda habilidades y competencias que le hagan
posible observar las secuencias, transformaciones y relaciones de dependencia de los objetos,
eventos y organismos en la naturaleza, aunadas a competencias que le permitan manipular
dichos objetos, eventos y organismos, ademas de otras orientadas a referir lingiiisticamente
las secuencias y relaciones que entre ellos pueden ocurrir.

La autora argumenta que las competencias observacionales, operativas y lingiiisticas
que nos ocupan varian en funcién del objeto al que se hace referencia, y pueden estudiarse
con base en las dimensiones espacio-temporales implicadas en las relaciones que entre estas
y dichos objetos se configuran, asi como de las posibilidades de contacto directo o indirecto
de los nifios con las secuencias, las transformaciones y las relaciones de dependencia
involucradas. Asi, la citada autora sostiene que las posibilidades de contacto del nifio con los
objetos y eventos estudiados dependen tanto de la distribucidn en espacio y tiempo del objeto
o evento estudiado, como de los sistemas reactivos desarrollados por el menor.

Dado lo anterior, se retoma una propuesta cuyo origen se encuentra en el
planteamiento de Mares (2002) y que se desarrolla a partir de las distintas variaciones de los
parametros espacio-temporales involucrados en las relaciones que entre los eventos pueden
ocurrir, para el estudio de las propiedades relacionales de los objetos y eventos (objetos

referentes) con las cuales un individuo (aprendiz) puede establecer contacto y que auspician
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de manera diferencial el desarrollo de un repertorio conductual funcional. Esta propuesta,
que a continuacion se describe, constituyo el fundamento para la planeacion y construccion
de los materiales utilizados en el presente trabajo. Con base en Mares, Galicia, Sanchez,
Pavon y Gonzalez (1998) y Mares (2007), se propone considerar los siguientes tres tipos de
relaciones espaciotemporales: 1) aparentes, o sea, aquellas cuya asociaciéon de eventos
implica el establecimiento de relaciones cercanas en tiempo y espacio; 2) medio aparentes,
esto es, aquellas cuya asociacion de eventos implica el establecimiento de relaciones distantes
en tiempo o espacio, y 3) no aparentes, es decir, aquellas cuya asociacion de eventos implica
el establecimiento de relaciones distantes en tiempo y espacio.*’

Mares (2007) considera que para comenzar a entender el proceso de ensefianza-
aprendizaje de esta clase de repertorios es necesario estudiar: 1) los escenarios
convencionales en los que ocurre la ensefanza- aprendizaje de las ciencias y su relacion con
los escenarios de desarrollo del aprendiz y el docente; 2) el tipo de competencias lingiisticas,
de observacion, operativas y de procedimiento vinculadas con los objetos de conocimiento,
atendiendo a las caracteristicas de los objetos y eventos que se estudian, las de los sistemas
lingiiisticos involucrados y las de los individuos participantes, y 3) los factores concretos que
promueven el desarrollo e integracion de dichas competencias y su transferencia.

En cuanto al comportamiento relacional en los escolares, Mares et al. (2003) sefialan
que, dado que el conocimiento cientifico®® constituye uno de los contenidos importantes a
abordar durante la educacion escolarizada, la competencia genérica de establecer relaciones
es fundamental y deberia desarrollarse de manera gradual, durante el paso del nifio por los

diferentes niveles de formacién escolar, en la forma de competencias referidas a contenidos

2 Responde las preguntas 1y 2.
30 . L ) » . . . . ) .

El cual se caracteriza, principalmente, por la vinculacion de diferentes objetos, circunstancias y eventos con el fin de encontrar relaciones
que entre ellos ocurren, y de construir explicaciones de distintos fenébmenos (Mares et al., 2003).



Efectos de dos secuencias de entrenamiento... 92

generales y especificos. Desde esta perspectiva, se considera que el escolar deberia avanzar
a partir de las relaciones entre objetos, organismos o eventos propios del ambiente cotidiano
de los nifios, hasta las relaciones cada vez menos accesibles, caracteristicas de los contenidos
de la ciencia.

En consecuencia, el presente trabajo presenta un estudio cuyo propoésito fue indagar
sobre el tipo de competencias lingiiisticas, de observacion y operativas orientadas al
establecimiento de relaciones entre eventos, variando los parametros espacio-temporales
(aparentes y no aparentes) involucrados en aquellos.

Mares et al. (1998) y Mares (2002) proponen considerar tres tipos principales de
relaciones espacio-temporales, a saber: 1) aparentes; cuya asociacion de eventos implica el
establecimiento de relaciones cercanas en tiempo y espacio; 2) medio aparentes, relaciones
distantes en tiempo o espacio, y 3) no aparentes, relaciones distantes en tiempo y espacio.’!

Bajo esta logica, se realizaron tres estudios con el proposito de evaluar la elaboracion
de relaciones espaciotemporales en una muestra de treinta niflos que se encontraban por
egresar de la educacion preescolar.

Las tareas se compusieron por la presentacion de secuencias de imagenes previamente
determinadas. Los contenidos de las secuencias hacian referencia a actividades tipicas en los
contextos escolar o familiar. En particular, el Estudio 1 tuvo como objetivo evaluar la
elaboracion de relaciones espacio-temporales de tipo aparente ante una tarea cerrada
(representacion secuencial de eventos) mediante un criterio que exigia la descripcion de los
eventos observados. El Estudio 2 tuvo como proposito evaluar los mismos repertorios de

elaboracion de relaciones espaciotemporales ante secuencias de eventos que implicaban

%" Responde a la pregunta 6.
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relaciones aparentes y no aparentes. Por ultimo, el Estudio 3 caracterizo el tipo de relaciones
espaciotemporales (aparentes, medio aparentes y no aparentes) elaboradas ante una tarea que
requeria elegir el final de la secuencia a partir de una serie de opciones y describir dicha
secuencia.

Aplicables a estos estudios se definieron los siguientes criterios para determinar la
pertinencia de las relaciones espaciotemporales descritas por los participantes: 1) se
considerd necesario que la descripcidn refiriera a la actividad ilustrada en la secuencia; 2) la
descripcion de las relaciones debia estructurarse respetando el orden en que se presentaron
los eventos, y 3) dicha descripcion debia asociar los eventos en términos de los pardmetros
espacio-temporales implicados (en términos de su cercania o lejania espaciotemporal).

Las evaluaciones fueron hechas de manera individual, previo consentimiento del nifio
y el docente, en un aula donde los participantes regularmente tomaban clases. A continuacioén
se presentan en detalle uno de los estudios realizados, asi como los resultados y conclusiones
obtenidas.

Método
Participantes

Diez nifios que cursaban el ultimo afio en un centro de educacion preescolar en la
ciudad de Hermosillo (México), con edades de entre 5 y 6 afios, sin experiencia previa en la
tarea.

Procedimiento

Las tareas se componian por la presentacion de seis tarjetas con imagenes en una
secuencia. Las primeras tres se presentaban en un orden previamente determinado. Las
ultimas tres eran presentadas de manera simultanea para que el participante eligiera la que

consideraba era la que iba al final de la secuencia.
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Las situaciones de evaluacion se llevaron a cabo en la citada aula, no exenta de ruidos
externos. Cada nifio participd en veinte ensayos divididos en tres sesiones (siete ensayos en
las primeras dos sesiones y seis en la tercera); esto se decidio asi para que no se afectara de
forma negativa el desempefio ante la tarea ya que en un pilotaje previo se identifico que ocho
era el promedio de ensayos ante los cuales un nifio se mantenia orientado a la misma. La
duracion de los ensayos y las sesiones la determiné el desempeiio de los nifios. Las sesiones
duraron 6 minutos en promedio.

Antes de la presentacion de la tarea se le describi6 al participante en qué consistia el
ejercicio y lo que tenia que hacer de la siguiente manera: “Te voy a ensefiar unos dibujitos
que forman una historia; tu los vas a observar y me vas a platicar la historia que se forma”,
tras de lo cual comenzaba la sesion.*

Resultados

Como muestra la Figura 1, el desempefio grupal ante relaciones espacio-temporales

que implican eventos contiguos en tiempo y espacio (aparente) fue de 51% de relaciones

descritas de modo pertinente.
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Figura 1. Desempeio grupal e individual referente al establecimiento de relaciones
aparentes.

%2 Responde las preguntas 3y 4.
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El desglose individual permite observar desempefios que van desde 16% de
pertinencia (p10) hasta 83% (p7). Es de destacar que si 60% fuese el porcentaje minimo
aprobatorio, inicamente cuatro de los diez participantes habrian alcanzado o superado dicho
nivel, lo que da como resultado que el desempefio grupal sea menor a tal criterio™.

También cabe mencionar que, aun cuando el criterio instruccional se orient6 a la
evaluacion exclusiva de relaciones de tipo aparente, seis de los participantes establecieron
entre una y tres relaciones medio aparentes o no aparentes durante el transcurso de los veinte
ensayos realizados. En otras palabras, algunos de los participantes describieron, aunque con
menor frecuencia, estas asociaciones de modo distinto, ampliando los pardmetros espacio-
temporales implicados (estableciendo relaciones medio aparentes y no aparentes). Esto
parece indicar que, en ocasiones, las representaciones presentadas fueron interpretadas por
los participantes de manera distinta a la previamente anticipada®*.

Cabe destacar que, aunado al hecho de que los resultados se distribuyen en rangos
que podrian considerarse “medios-bajos”, los desempefios de los participantes parecen
formar tendencias individuales que, en general, van en decremento conforme el tipo de
relaciones a establecer se alejan de los aspectos aparentes implicados, lo que quiza podria
caracterizarse como un nivel basico de aprendizaje de tales repertorios, hecho que podria
repercutir en la escasa posibilidad de transferir dichas habilidades a objetos, eventos o

situaciones distintas.

% Responde la pregunta 7.
34 Responde la pregunta 5.
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Figura 2. Desempeiio grupal por tipo de relaciones.

En otro estudio que se presenta en la Figura 2, podemos observar como tendencia
general, el porcentaje medio de relaciones pertinentes establecidas disminuye en general
conforme las relaciones dejan de implicar continuidad temporal o espacial y eventos
distantes entre si en tiempo y espacio. Asi, en la Grafica 4 se observa que, del total de
relaciones pertinentes posibles a establecer de forma grupal, tan solo se describi6 57% de
relaciones aparentes. Respecto a las relaciones de tipo medio aparente y no aparente, cada
participante formd, en promedio, cinco relaciones de cada tipo (disenadas ex profeso), lo
que afectd de manera importante la sensibilidad con que los porcentajes de desempefios
pertinentes variaron dentro de estas categorias. Asi, para el caso de este tipo de relaciones,
es posible observar que se describié 60% del total de relaciones medio aparentes formadas
y 44% en el caso de las relaciones no aparentes.

Aunado al hecho de que los resultados se distribuyen en rangos que podrian
considerarse “medios-bajos”, los desempefios de los participantes parecen formar
tendencias individuales que, en general, van en decremento conforme el tipo de relaciones a
establecer se alejan de los aspectos aparentes implicados, lo que quizé podria caracterizarse

como un nivel elemental o basico de aprendizaje de tales repertorios, hecho que podria
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repercutir en la escasa posibilidad de transferir dichas habilidades a objetos, eventos o
situaciones distintas.

Este aspecto de transferencia en el ambito escolar es necesario para auspiciar
relaciones posteriores de diferentes niveles funcionales. Asi, dados los desempefios
mostrados por la muestra evaluada, aunados al momento curricular en el que los
participantes se encontraban, pudieran repercutir en al menos dos sentidos. En primer lugar,
en lo que toca al aprendizaje del lenguaje escrito (competencias de lectura y escritura), el
cual comienza tipicamente de manera formal al inicio de la educacion primaria. En este
sentido, si se atiende a lo sefialado por Mares y Bazan (1996) acerca de las diferencias entre
las relaciones espaciotemporales implicadas en la “transicion” que ocurre (o debiera
ocurrir) entre el lenguaje hablado y el lenguaje escrito, se podrian esperar dificultades en el
aprendizaje de estas competencias de lectura y escritura a niveles referenciales
diferenciales. En segundo lugar, e intimamente relacionado con lo anterior, en el
aprendizaje de contenidos cientificos, el cual también comienza usualmente en los afios
iniciales de la educacion primaria, siendo comun que se ensefie o aprenda mediante la
lectura de textos y la recuperacion de informacion a través de la escritura de resimenes,
sintesis y demas, y en el mejor de los casos con la elaboracion de conclusiones, inferencias
o hipotesis acerca de lo leido, lo que hace necesario el establecimiento de una serie de
relaciones, si bien algunas aparentes, en general no aparentes sobre los referentes incluidos

en los textos respectivos.®

% Responde la pregunta 8.
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Perspectiva tedrica 2

En el estudio del pensamiento y el lenguaje, la comprension de sus relaciones
funcionales es una de las areas de la psicologia a la que debe prestarse mayor atencion.
Mientras no entendamos la interconexion de pensamiento y palabra, no podemos responder,
ni siquiera plantearnos correctamente, ninguna de las cuestiones especificas de este tema.

El método que se propone seguir para el abordaje de estos temas es denominado
“analisis por unidades”. Al hablar de unidad se hace referencia a un producto del analisis
que, contrariamente al de los elementos, conserva todas las propiedades basicas del total y
no puede ser dividido sin perderlas.

(Cuadl es la unidad de pensamiento verbal que retine estos requerimientos? A esta
pregunta respondemos que se puede hallar en el aspecto interno de la palabra, en su
significado. La naturaleza del significado como tal no esta clara, aunque es en ¢l que el
pensamiento y el habla se unen para constituir el pensamiento verbal. Es, entonces, en el
significado donde pueden hallarse las respuestas a nuestras preguntas sobre la relacion entre
inteligencia y palabra.

Una palabra sin significado es un sonido vacio, no una parte del lenguaje humano.
Puesto que el significado de las palabras es tanto pensamiento como habla, encontramos en
¢l la unidad del pensamiento verbal que buscamos. Claramente, entonces, el método que
debemos seguir en nuestra exploracion de la naturaleza del pensamiento verbal es el del
analisis semantico -el estudio del desarrollo, el funcionamiento y la estructura de esta
unidad que contiene al pensamiento y al lenguaje interrelacionados.

En este sentido, comprender el desarrollo del significado o, lo que es lo mismo, de
los conceptos en la mente del nifio, resulta importante tanto por sus implicaciones tedricas

para la ciencia psicoldgica como para aspectos practicos como pueden ser la elaboracion de
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métodos eficaces de instruccion escolar a partir de conocimiento generado
sistematicamente.

(Qué sucede en la mente infantil cuando recibe los conceptos que se le ensefian en
la escuela? ;Cual es la relacion entre la asimilacion de la informacion y el desarrollo
interno de los conceptos en la conciencia del nifio?

Como un primer intento de dar respuesta a estas preguntas, investigando
sistematicamente el desarrollo de los conceptos cientificos y cotidianos en la nifiez se
presenta el estudio de Shif (1935), quien condujo una investigacion sobre el desarrollo de los
conceptos en la edad escolar. Su proposito principal era probar experimentalmente nuestra
hipotesis de trabajo sobre el desarrollo de los conceptos cientificos comparados con los
conceptos cotidianos. Suponiamos que los conceptos, es decir, los significados de las
palabras, no pueden ser asimilados por el nifio de una forma directa e inmediata, sino que
tienen que experimentar cierto desarrollo. También proponiamos que seria incorrecto aplicar
a los conceptos cientificos los resultados obtenidos en un estudio de los conceptos cotidianos.
36

Para poner a prueba esta ultima hipotesis, desarrollamos un procedimiento de tareas
estructuralmente semejantes que contenian material cientifico o cotidiano. El experimento
incluia la composicion de relatos a partir de una serie de dibujos que mostraban el principio
de una accidn, su continuacion y su fin, y fragmentos complementarios de secuencias que
terminaban en porque o aunque.

El material para evaluar los conceptos cientificos se obtuvo de cursos de ciencias

sociales de segundo y cuarto grados. Para los conceptos cotidianos se utilizaron situaciones

% Responde las preguntas 1y 2.
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de la vida diaria como: "El muchacho fue al cine porque..." "La nifia todavia no puede leer,

"

aunque..." "El se cayé de su bicicleta porque..". Se utilizaron también métodos
suplementarios de estudio que incluian comprobaciones de los logros académicos del nifio y
observaciones durante las clases especialmente organizadas para este proposito. Los nifios
que estudiamos eran alumnos de la escuela primaria (los de primer curso tenian una media
de 7 afios).”’

El analisis de los datos comparados separadamente para cada grupo de edad en el
cuadro que reproducimos a continuacion demuestra que en tanto que el programa de estudios
suministra el material necesario, el desarrollo de los conceptos cientificos va por delante del
desarrollo de los conceptos cotidianos™.
Tabla 1.

Porcentaje de conceptos cientificos y cotidianos establecidos por estudiantes de segundo y
cuarto grado de primaria para las categorias causales y adversativas.

Terminacion correcta de los fragmentos de oraciones

Categorias39 Segundo grado Cuarto grado

Fragmentos que terminan en

porque

Conceptos cientificos 79.7% 81.8%
Conceptos cotidianos 59.0% 81.3%
Fragmentos que terminan en

aunque

Conceptos cientificos 21.3% 79.5%
Conceptos cotidianos 16.2% 65.5%

(Como podemos explicar el hecho de que los problemas que involucran conceptos
cientificos se resuelven correctamente con mas frecuencia que los problemas similares que
involucran conceptos cotidianos? Podemos descartar inmediatamente la nocidén de que el

nifo es ayudado por la informacion de los hechos adquirida en la escuela y que carece de

%7 Responde las preguntas 3y 4.
% Responde la pregunta 7.
% Responde la pregunta 6.
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experiencia en cuestiones cotidianas. Nuestras pruebas, como las de Piaget, se manejan
totalmente con cosas y relaciones familiares al nifio y frecuentemente mencionadas por ¢l de
modo espontaneo en la conversacion. Nadie afirmaria que un nifio sabe menos sobre
bicicletas, sobre otros chicos, o sobre la escuela, que sobre Historia o Quimica. La ventaja de
la familiaridad esta totalmente del lado de los conceptos cotidianos.

Sin embargo, los datos disponibles indican que el nivel de comprension consciente
del material es superior en el caso de los conceptos cientificos. La acumulacién de
conocimientos sostiene un crecimiento continuo del razonamiento cientifico, que, a su vez,
influye favorablemente en el desarrollo del pensamiento cotidiano. Asi pues, el aprendizaje
sistematico juega un papel fundamental en el desarrollo de los escolares™.

Al nifio le puede resultar dificil resolver problemas que involucran situaciones de la
vida cotidiana puesto que carece de conciencia de sus conceptos y por lo tanto no puede
operar con ellos como lo requiere la tarea. Un chico de 8 6 9 afos utiliza correctamente el
término porque en la conversacion cotidiana; no dird nunca que un muchacho se cay6 y se
rompio el brazo porque lo llevaron al hospital. Sin embargo, éste es el tipo de respuesta que
se da en las experiencias hasta que el concepto "porque" se hace enteramente consciente. Por
otra parte, termina correctamente las oraciones sobre materias de ciencias sociales: "La
economia planificada es posible en la Unioén Soviética porque no existe la propiedad privada;
todas las tierras, las fabricas, las industrias pertenecen a los trabajadores y a los campesinos."
(Por qué es capaz de llevar a cabo la operacion en este caso? Porque el maestro, trabajando
con el alumno, le ha explicado, le ha suministrado informacion, le ha hecho preguntas, lo ha

corregido, y ha hecho que ¢l mismo explicara los temas. Los conceptos del nifio han sido

0 Responde la pregunta 5.
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formados en el proceso de la instruccidon en colaboracion con un adulto. En la tarea de
completar las oraciones ha utilizado los frutos de esa colaboracion, pero esta vez
independientemente. La ayuda del maestro, invisiblemente presente permite al nifio
solucionar tales problemas antes que los cotidianos. En la misma linea, el desarrollo y
maduracion de las funciones mentales superiores del nifio también son frutos de esta
cooperacion.

En el mismo nivel de edad (segundo grado) las oraciones con aungue presentan un
cuadro diferente, los conceptos cientificos no marchan delante de los cotidianos. Sabemos
que las relaciones adversativas aparecen mas tarde que las relaciones causales en el
pensamiento cotidiano del nifio. Un nifio de esa edad puede aprender a usar conscientemente
el porque puesto que ya lo domina en el uso cotidiano pero como no sucede lo mismo con el
aunque, naturalmente no puede usarlo de forma deliberada en su pensamiento "cientifico",
en consecuencia el porcentaje de éxito resulta igualmente bajo en ambas series de pruebas.

Nuestros datos muestran rapidos progresos en la solucion de problemas que incluyen
conceptos diarios: en cuarto grado los fragmentos que terminan en porque se completan
correctamente con igual frecuencia tanto en el material cientifico como en el cotidiano. Esto
apoya nuestra afirmacion de que el dominio de un nivel superior en el area de los conceptos
cientificos eleva también el nivel de los conceptos cotidianos. Una vez que el nifio ha
adquirido conciencia y control en un tipo de conceptos, todos los formados previamente se
reconstruyen de acuerdo a ¢l.

La relacion entre conceptos cientificos y cotidianos en la categoria adversativa se
presenta en cuarto grado muy semejante al de las categorias causales en segundo grado. El
porcentaje de soluciones correctas para tareas que involucran conceptos cientificos sobrepasa

el porcentaje de aquellos que incluyen conceptos cotidianos. Si la dindmica es la misma para
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ambas categorias es de esperar que los conceptos cotidianos se eleven prontamente hasta el
siguiente grado de desarrollo y alcancen por fin el nivel de los conceptos cientificos.

Estos hallazgos nos han llevado a la hipotesis de que hay dos caminos diferentes en
el desarrollo de las dos formas diferentes de razonamiento. En el caso del pensamiento
cientifico, el papel primario lo juega la definicion verbal inicial, que, al aplicarse
sistematicamente, se va reduciendo poco a poco a los fendmenos concretos. El desarrollo de
los conceptos cotidianos no conoce la sistematicidad y se remonta de los fenomenos hacia
las generalizaciones.

El nifio toma conciencia de sus conceptos cotidianos relativamente tarde, la aptitud
para definirlos con palabras, para operar con ellos segiin su deseo, surge mucho tiempo
después de haber adquirido los conceptos. Posee el concepto (conoce el objeto al cual se
refiere), pero no es consciente de su propio acto de pensamiento. El desarrollo de un concepto
cientifico, por otra parte, comienza generalmente con su definicion verbal y el uso de
operaciones no espontaneas, trabajando con el concepto mismo, que comienza su vida en la
mente infantil en un nivel que sus conceptos cotidianos alcanzan solamente mas tarde.

Un concepto cotidiano de la infancia, como puede ser "hermano", estd saturado de
experiencia, pero cuando se le pide al nifio la solucién de un problema abstracto sobre el
hermano de su hermano, se muestra confundido. Por otra parte, aunque puede responder
correctamente preguntas sobre "esclavitud", "explotacion" o "guerra civil" estos conceptos
son esquematicos y carecen del rico contenido derivado de la experiencia personal. Se van
completando gradualmente, en el curso de futuras lecturas y trabajos escolares. Podria decirse
que el desarrollo de los conceptos cotidianos del nifio procede de modo ascendente, y el de
sus conceptos cientificos en forma descendente, hacia un nivel més elemental y concreto.

Esta es una diferencia de las distintas formas en que surgen los dos tipos. El comienzo de un
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concepto cotidiano puede ser trazado generalmente en el encuentro cara a cara con una
situacion concreta, mientras que un concepto cientifico comprende desde el principio una
actitud "mediatizada" hacia el objeto.

Aunque el concepto cientifico y el concepto cotidiano se desarrollan en direcciones
inversas, los dos procesos estan intimamente conectados. La evolucion de un concepto
cotidiano debe haber alcanzado un determinado nivel para que el nifio pueda absorber un
concepto cientifico afin. Los conceptos cientificos proporcionan estructuras para el
desarrollo ascendente de los conceptos cotidianos del nifio hacia la conciencia y el uso
deliberado. Los conceptos cientificos descienden hacia los conceptos cotidianos y los
conceptos cotidianos se desarrollan a través de los cientificos. Los conceptos no descansan
en la mente infantil sin ningin enlace entre ellos. Si éste fuera el caso, no seria posible
ninguna operacion intelectual que requiriera coordinacion de pensamiento, ni siquiera
cualquier concepcidn general del mundo; no podrian existir los conceptos separados, como
tales, puesto que su verdadera naturaleza presupone un sistema.

Ahora podemos reafirmar sobre la base solida de los datos que la ausencia de un
sistema es la diferencia psicoldgica fundamental que distingue a los conceptos cientificos de
los cotidianos. La disciplina formal de los conceptos cientificos transforma gradualmente la
estructura de los conceptos cotidianos del nifio y ayuda a organizarlos en un sistema, esto
promueve el ascenso del nifio a niveles superiores de desarrollo.

En otras palabras, demostramos que el progreso de dicho desarrollo se manifiesta en
la creciente relatividad del pensamiento causal y en la obtencién de una cierta /ibertad de
pensamiento en los conceptos cientificos. Estos se desarrollan antes que los conceptos

cotidianos porque se benefician de la sistematicidad de la instruccion y la cooperacion. Esta
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temprana madurez de los conceptos cientificos les da el papel de guia propedéutica en el
desarrollo de los conceptos cotidianos.

El punto débil del uso de conceptos cotidianos por parte del nifio consiste en la
incapacidad del nifio para utilizarlos libre y voluntariamente y para formar abstracciones. La
dificultad de los conceptos cientificos radica en su verbalismo, es decir, en su excesiva
abstraccion y alejamiento de la realidad. Simultdneamente, la naturaleza misma de los
conceptos cientificos suscita su uso deliberado, siendo ésta su ventaja sobre los conceptos
cotidianos. Aproximadamente en el cuarto grado el verbalismo cede paso a la concrecion, la
cual influye favorablemente en el desarrollo de los conceptos cotidianos. En ese momento,
ambas formas de razonamiento alcanzan aproximadamente el mismo nivel de desarrollo.

El estudiar el pensamiento infantil aparte de la influencia de la instruccion excluye
una fuente de cambio muy importante e impide al investigador enfocar la cuestion de la
interaccion del desarrollo y la instruccion peculiares a cada nivel de edad. Nuestro propio
enfoque se dirige hacia esta interaccion. Habiendo descubierto muchos enlaces internos
complejos entre los conceptos cotidianos y cientificos, esperamos que futuras investigaciones
comparativas aclararan su interdependencia, y anticipamos una extension del estudio del
desarrollo y la instruccion en niveles de edad inferiores. La instruccion, ante todo, no
comienza en la escuela. Un futuro investigador puede descubrir muy bien que los conceptos
cotidianos son un producto de la instruccion pre-escolar, asi como los cientificos lo son de la

escolar*!.

“! Responde la pregunta 8.
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ANEXO 4: Cuestionario presentados a los participantes durante los entrenamientos
Cuestionario entrenamientos

Indicacion

Respuesta

1.

Identifica y redacta los eventos-
hechos tedricos abordados por
la propuesta.

Parafrasea la definicion de los
hechos tedricos abordados por
la propuesta.

Identifica y redacta los
procedimientos empleados en la
propuesta.

Parafrasea en qué consisten los
procedimientos empleados en la
propuesta.

Describe la relacion entre los
procedimientos utilizados y los
eventos abordados.
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Indicacion

Respuesta

6.

Menciona al menos dos de
las variables que se
manipularon.

7. Describe el desempetio de
los participantes que fue
objeto de anélisis.

8. Describe el tipo de analisis
de datos que se presenta.

9. Parafrasea los principales
resultados reportados.

10. Parafrasea la principal

conclusién reportada.
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ANEXO 5: Ribricas para la evaluacion de los desempefios
Rubrica Pretest-Postest

Pregunta 1.
e Respuesta “correcta” (2 puntos). Describe una interaccion de corte psicologico que
pudiera estarse abordando y lo argumenta de manera pertinente.
e Respuesta “incompleta” (1 punto). Solo menciona alguna interaccidon psicologica
que pudiera estarse observando, de manera general, sin explicacion alguna.

e Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No menciona ninguna interaccion de corte
psicoldgico.

Pregunta 1a.
e Respuesta “correcta” (2 puntos). Redacta una definicién o descripcion de la
interaccion congruente a un concepto técnico o a lo observado en el video.
e Respuesta “incompleta” (1 punto). Describe o define de manera parcial el concepto
sugerido. Su definicioén no se relaciona directamente con lo observado.

e Respuesta “incorrecta” (0 puntos). Redacta aspectos no relacionados con un
concepto técnico ni con lo observado en el video.

Pregunta 1b.
e Respuesta “correcta” (2 puntos). Hace referencia a la interaccion entre el hacer del
participante y la tarea (el proceder del investigador y los materiales).

e Respuesta “incompleta” (1 punto). Hace referencia a solo un aspecto de la
interaccion participante-materiales-investigador, en aislado.

e Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No hace referencia a aspectos observados en el
video relacionados con el fendmeno que menciond-definio.

Pregunta 2.
e Respuesta “correcta” (2 puntos). Menciona al menos 3 de los siguientes aspectos:
explicitacion de instrucciones, presentacion de materiales, el registro de la eleccion
y la grabacion del desempefio.
e Respuesta “incompleta” (1 punto). Menciona al menos 2 aspectos de los referidos.
e Respuesta “incorrecta” (0 puntos). Solo menciona uno o no menciona ninguno de
dichos aspectos.

Pregunta 2a.
e Respuesta “correcta” (2 puntos). Menciona al menos 2 de los siguientes: el registro
escrito, la grabacion de audio y la videograbacion del desempefio hablado.
e Respuesta “incompleta” (1 punto). Menciona solo alguno de estos dos registros.
e Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No menciona estos medios de registro.

Pregunta 2b.

e Respuesta “correcta” (2 puntos). Menciona la presentacion de tarjetas y la solicitud
del relato de la historia de manera oral.

e Respuesta “incompleta” (1 punto). Menciona solo uno de las variables manipuladas.
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Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No menciona ninguna de las variables.

Pregunta 2c.

Respuesta “correcta” (2 puntos). Menciona el desempefio hablado y de eleccion.
Respuesta “incompleta” (1 punto). Menciona solo alguno de estos desempefios.
Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No menciona dichos desempefios.

Pregunta 3.

Respuesta “correcta” (2 puntos). Menciona al menos un analisis gramatical del
relato hablado. También puede sefialar la correspondencia con lo ilustrado.
Respuesta “incompleta” (1 punto). Hace referencia a aspectos relativos a la longitud
del desempefio hablado (el nimero de palabras) o su duracion.

Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No menciona ninguno de estos analisis.

Pregunta 3a.

Respuesta “correcta” (2 puntos). Hace referencia a la consistencia en el “tipo” de
eleccion o del establecimiento del algin tipo de relaciones especificas.
Respuesta “incompleta” (1 punto). Menciona el criterio de pertinencia de la
eleccion.

Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No propone ningun tipo de anélisis posible.

Pregunta 3b.

Respuesta “correcta” (2 puntos). Hace referencia 2 de los siguientes: al criterio de
pertinencia de las respuestas de los participantes, al uso del 1éxico o conceptos o al
establecimiento de relaciones.

Respuesta “incompleta” (1 punto). Hace referencia a alguno de los aspectos
anteriores.

Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No hace referencia a los aspectos sefialados.



Efectos de dos secuencias de entrenamiento... 110

Rubricas entrenamientos.

Modelo Historico-Cultural. Pregunta 1. Identificacion de eventos.

Respuesta “correcta” (2 puntos). Transcribe la descripcion de los términos
conceptos cientificos y conceptos cotidianos ademas de las relaciones causales y
relaciones adversativas.

Respuesta “incompleta” (1 punto). Solo transcribe los términos que hacen referencia
a los conceptos o a las relaciones.

Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No describe ninguno de los términos anteriores.

Modelo Conductual. Pregunta 1. Identificacion de eventos.

Respuesta “correcta” (2 puntos). Transcribe la descripcion de los tres tipos de
relaciones espacio-temporales.

Respuesta “incompleta” (1 punto). Solo transcribe los tipos de relaciones espacio-
temporales.

Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No identifica los eventos tedricos abordados.

Modelo Historico-Cultural. Pregunta 2. Descripcion de eventos.

Respuesta “correcta” (2 puntos). Parafrasea los términos conceptos cientificos y
conceptos cotidianos ademas de las relaciones causales y relaciones adversativas.
Respuesta “incompleta” (1 punto). Solo menciona los términos que hacen referencia
a los conceptos o a las relaciones.

Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No describe ninguno de los términos anteriores.

Modelo Conductual. Pregunta 2. Descripcion de eventos.

Respuesta “correcta” (2 puntos). Parafrasea en qué consisten los tres tipos de
relaciones espacio-temporales.

Respuesta “incompleta” (1 punto). Solo menciona los tipos de relaciones espacio-
temporales.

Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No identifica los eventos tedricos abordados.
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Modelo Historico-Cultural. Pregunta 3. Identificacion de procedimientos.

e Respuesta “correcta” (2 puntos). Transcribe al menos 3 procedimientos empleados
(tarea experimental, analisis clinico, comprobacion de logros académicos y
observaciones estructurada).

e Respuesta “incompleta” (1 punto). Transcribe al menos 2 procedimientos.

e Respuesta “incorrecta” (0 puntos). Transcribe uno o ningun procedimiento.

Modelo Conductual. Pregunta 3. Identificacion de procedimientos.
e Respuesta “correcta” (2 puntos). Transcribe las 3 variaciones del procedimiento
general empleado.
e Respuesta “incompleta” (1 punto). Transcribe solo 2 variaciones o solo menciona
que hay 3 variaciones pero no las describe.
e Respuesta “incorrecta” (0 puntos). Describe el procedimiento de manera general.

Modelo Historico-Cultural. Pregunta 4. Descripcion de procedimientos.

e Respuesta “correcta” (2 puntos). Parafrasea al menos 3 procedimientos empleados
(tarea experimental, analisis clinico, comprobacion de logros académicos y
observaciones estructurada).

e Respuesta “incompleta” (1 punto). Parafrasea al menos 2 procedimientos.

e Respuesta “incorrecta” (0 puntos). Parafrasea uno o ningtin procedimiento.

Modelo Conductual. Pregunta 4. Descripcion de procedimientos.
e Respuesta “correcta” (2 puntos). Parafrasea las 3 variaciones del procedimiento
general empleado.
e Respuesta “incompleta” (1 punto). Parafrasea al menos 2 de las variaciones del
procedimiento general empleado.
e Respuesta “incorrecta” (0 puntos). Parafrasea una de las variaciones o el
procedimiento general empleado.
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Modelo Historico-Cultural. Pregunta 5. Relacion procedimientos-eventos.

Respuesta “correcta” (2 puntos). Describe de manera precisa al menos 2 de las
relaciones entre procedimientos empleados (tarea experimental, analisis clinico,
comprobacion de logros académicos u observaciones estructuradas) y el analisis de
los conceptos y las relaciones. Como se “comprobaba” con ellos que el nifio era
consiente de ellos.

Respuesta “incompleta” (1 punto). Describe de manera precisa al menos una de las
relaciones entre procedimientos y hechos o hace una descripcion general donde
agrupe procedimientos y como con ellos se investigaban los eventos de estudio.
Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No describe relacion alguna entre
procedimientos y eventos abordados.

Modelo Conductual. Pregunta 5. Relacion procedimientos-eventos.

Respuesta “correcta” (2 puntos). Describe de manera precisa la relacion entre cada
variacion en el procedimiento general y el tipo de relacién que abordaba cada una.
Respuesta “incompleta” (1 punto). Describe de manera genérica la relacion
existente entre los procedimientos y los tipos de relaciones investigadas.
Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No describe relacion alguna entre
procedimientos y eventos abordados.

Modelo Historico-Cultural. Pregunta 6. Variables manipuladas.

Respuesta “correcta” (2 puntos). Menciona al menos 2 de los siguientes: 1) los tipos
de conceptos, 2) los tipos de relaciones (causales y adversativas), o 3) el grado
escolar de los participantes.

Respuesta “incompleta” (1 punto). Menciona solo una de las variables anteriores.
Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No menciona alguna de las variables.

Modelo Conductual. Pregunta 6. Variables manipuladas.

Respuesta “correcta” (2 puntos). Menciona los 3 tipos de relaciones espacio-
temporales.
Respuesta “incompleta” (1 punto). Menciona los tipos de relaciones pero no
especifica en qué consisten o se diferencian.

u i u . 1 i 1 .
Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No menciona los tipos de relaciones
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Modelo Historico-Cultural. Pregunta 7. Desempeiio objeto de analisis.
e Respuesta “correcta” (2 puntos). Describe los tipos de conceptos y los tipos de
relaciones (causales y adversativas) establecidas por los nifios.
e Respuesta “incompleta” (1 punto). Describe la narracion de relatos.
e Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No describe algin desempefio objeto de analisis.

Modelo Conductual. Pregunta 7. Desempeiio objeto de analisis.
e Respuesta “correcta” (2 puntos). Describe los 3 tipos de relaciones espacio-
temporales-
e Respuesta “incompleta” (1 punto). Describe la narracion de relatos.
e Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No describe algin desempefio objeto de analisis.

Modelo Historico-Cultural. Pregunta 8. Tipo de analisis.
e Respuesta “correcta” (2 puntos). Describe el analisis comparativo que se hace entre
el establecimiento de tipos de conceptos o relaciones.
e Respuesta “incompleta” (1 punto). Menciona el tipo de presentacion de datos
comparativo en la tabla.
e Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No recupera algtn tipo de analisis.

Modelo Conductual. Pregunta 8. Tipo de analisis.
e Respuesta “correcta” (2 puntos). Describe el analisis comparativo entre los tipos de
relaciones (en términos de sus diferencias).
e Respuesta “incompleta” (1 punto). Menciona el tipo de presentacion de datos
comparativo en graficas.
e Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No recupera algtn tipo de analisis.
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Modelo Historico-Cultural. Pregunta 9. Resultados.

e Respuesta “correcta” (2 puntos). Describe como los conceptos cientificos van por
delante de los ordinarios.

e Respuesta “incompleta” (1 punto). Hace referencia al tipo de relaciones establecidas
(causales/adversativas) o a algun aspecto puntual reportado.

e Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No describe ningln resultado reportado.

Modelo Conductual. Pregunta 9. Resultados.
e Respuesta “correcta” (2 puntos). Describe como la pertinencia en el establecimiento
de relaciones va en decremento conforme los parametros aumentan.
e Respuesta “incompleta” (1 punto). Hace referencia a algiin aspecto puntual
reportado.
e Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No describe ningln resultado reportado.

Modelo Historico-Cultural. Pregunta 10. Conclusiones.
e Respuesta “correcta” (2 puntos). Describe como proponen los autores que se da el
aprendizaje de cada uno de los conceptos estudiados.
e Respuesta “incompleta” (1 punto). Describe la propuesta sobre alguno de los
conceptos o ambas de manera muy genérica o textual.
e Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No hace ninguna de las descripciones
mencionadas.

Modelo Conductual. Pregunta 10. Conclusiones.

e Respuesta “correcta” (2 puntos). Describe como los resultados podrian ser un
indicador para el aprendizaje de la lecto-escritura y de contenidos cientificos por
parte de los participantes.

e Respuesta “incompleta” (1 punto). Describe alguno de los 2 aspectos anteriores.

e Respuesta “incorrecta” (0 puntos). No describe alguno de dichos aspectos.



