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RESUMEN

En el presente trabajo se describe la noción de competencia desde la psicología interconductual 

señalando las ventajas que ofrece sobre los paradigmas cogni�vo y conduc�sta. Desde el modelo 

interconduc�sta, el término competencia se refiere a la organización funcional de las habilidades 

para cumplir con un �po de criterio de logro. Para ilustrar su empleo en el ámbito educa�vo, se 

llevó a cabo un ejercicio de evaluación de competencias de inves�gación a través del análisis de 17 

reportes experimentales elaborados por profesores de bachillerato de la Universidad de Guadala-

jara. Se iden�ficaron cuatro competencias que darían cuenta de la inves�gación como un asunto 

de modulación teórica de intervención de la realidad. Para cada competencia, se describieron 

diferentes criterios de logro a par�r de la taxonomía de Ribes y López (1985). Además, se elaboró 

un instrumento para que dos jueces evaluaran de manera independiente los reportes de inves�ga-

ción. Los resultados no evidenciaron un uso crí�co de los referentes teóricos y sólo en un número 

reducido de reportes las conclusiones se derivaron de manera coherente a par�r del análisis de 

datos. Se discute sobre las ventajas y limitaciones de la metodología de evaluación desarrollada 

como una estrategia para seleccionar y retroalimentar informes de inves�gación.
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ABSTRACT

In this paper, the concept of competence is described according to interbehavioral psychology 

signaling the superiority of this approach in comparison to cogni�ve and behavioral models. A 

competence, in the interbehavioral approach, refers to the func�onal organiza�on of skills in order 

to fulfill a type of performance criterion. To illustrate the use of this no�on in educa�onal se�ngs, 

an evalua�on of research competences was carried out through the analysis of 17 research reports 

prepared by high school professors of the University of Guadalajara. Four competences were iden-

�fied considering research as a case of theore�cal modula�on of interven�on of reality. Five types 

of performance criteria were described for each competence using the Ribes y Lopez (1985) taxon-

omy as a model. An evalua�on instrument was also developed which it was used by two judges to 

independently evaluate the experimental reports. Results suggested that the authors of the 

reports could not cri�cally use theore�cal referents. Only few reports showed correspondence 

between data analysis and conclusions. Pros and cons of the evalua�on methodology used in this 

work are discussed in order to outline a strategy to assess and brief research reports.
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La educación basada en el desarrollo de competencias ha 

sido considerada como una alterna�va prometedora para 

que los individuos logren ajustarse a las exigencias discipli-

narias y profesionales de su campo de interés (Irigoyen, 

Jiménez & Acuña, 2011; Ribes, 2006). A pesar del auge en las 

dos úl�mas décadas del desarrollo por competencias y la 

recurrencia del término en el discurso y la planeación educa-

�va en sus diferentes niveles, no existe consenso respecto al 

uso y los límites del concepto (Cano, 2008; Ibáñez & De la 

Sancha, 2013; Moreno, 2009; Mulder, Weigel &  Collings, 

2008; Ribes, 2011; Rueda, 2009; Westera, 2001). Esta diver-

sidad de acepciones parece depender, por una parte, de que 

el concepto de competencia se ha construido en torno a 

múl�ples referentes disciplinares y demandas socioeconó-

micas (Díaz, 2006) y, por otra parte, del uso derivado del 

lenguaje ordinario que los inves�gadores le dan al término 

(Ribes, 2011; Romo, 2015). La falta de consenso conceptual 

impide emplear el término competencia de manera unívo-

ca; como un término técnico. Por ello, suele confundirse o 

emplearse de manera intercambiable por términos como 

cualificación, capacidad, habilidad, conocimiento, inteligen-

cia, destreza, ac�tud o ap�tud (Ribes, 2011; Romo, 2015). 

En el presente documento, se hará una revisión de la forma 

en que se conceptualiza la competencia en otros modelos 

teóricos de referencia para, posteriormente, contrastarlos 

con su abordaje desde la perspec�va de campo intercon-

ductual desarrollada por Ribes y colaboradores (Ibáñez &  

De la Sancha, 2013; Ibáñez & Ribes, 2001; Ribes, 2006, 2011; 

Ribes &  López, 1985; Ribes &  Varela 1994; Varela &  Ribes, 

2002). Al compararlos, se expondrán algunas de las razones 

por las que la propuesta interconductual ofrece ventajas 

sobre otros referentes para evaluar competencias. Final-

mente, con el obje�vo de mostrar una forma en la que 

pueden evaluarse competencias puntuales desde un plano 

interconductual se llevará a cabo un ejercicio de evaluación 

de competencias para ilustrar la aplicación de las considera-

ciones de la psicología interconductual en un caso. 

El presente estudio ofrece dos aportes que van de la mano, 

por una parte brinda al lector un ejemplo “traducción” de un 

sistema teórico como el interconductual a un caso concreto, 

a saber: la evaluación de competencias de inves�gación que 

han desarrollado profesores del nivel medio superior de la 

Universidad de Guadalajara evaluadas a par�r de 17 repor-

tes experimentales compilados por la ins�tución. Por otra 

parte, el presente texto propone una metodología en con-

junto con un instrumento para la evaluación de competen-

cias de inves�gación basadas en los productos de inves�ga-

ción. Pues si bien, hay competencias que necesitan evaluar-

se in situ, se propone la posibilidad de evaluar competencias 

mediante los productos generados por las mismas, en este 

caso par�cular, competencias de inves�gación.

Competencia según las posturas cogni�va, operante e 

interconduc�sta

Según Romo (2015), dentro de las posturas cogni�vas la 

competencia se conceptualiza como información resultante 

de procesos de codificación, almacenamiento, filtración y 

recuperación que resulta ú�l para interactuar con el mundo. 

Los procesos cogni�vos involucrados e inspirados en la 

lógica computacional se consideran necesarios para la 

adquisición de conocimiento que, a su vez, permite a los 

sujetos realizar ejecuciones efec�vas en ámbitos par�cula-

res. Son los procesos mentales o cogni�vos los que median 

la relación entre ambiente y conducta de los organismos. 

Los procesos cogni�vos corresponden a representaciones 

de nivel hipoté�co que resultan de las interacción sujeto-
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mundo (Ribes, 2000). El conocimiento se postula como una 

en�dad almacenada, filtrada, recuperada y reproducida que 

causa el comportamiento efec�vo. Según Romo (2015) la 

noción de competencia vista desde el paradigma mundo -

cognición-cuerpo establece la dis�nción entre desempeño 

efec�vo y cognición, siendo la ejecución efec�va el resulta-

do del proceso de cognición. 

Diversas dificultades están presentes en este �po de 

postura. Por una parte, la división entre cognición y compor-

tamiento puede iden�ficarse como un planteamiento 

actualizado del dualismo cartesiano que postula la existen-

cia de dos sustancias en esencia diferentes con una relación 

de causalidad entre ellas en el que una en�dad, de �po 

hipoté�co como la cognición, posee un poder causal sobre 

lo que hace o dice el individuo (Ribes, 2004a). Así, la en�dad 

que se encuentra oculta (cognición, conocimiento, concep-

tos, inteligencia) es responsable del comportamiento pues 

posee un papel causal sobre lo que realiza un sujeto. Según 

Romo (2015), el arrastre del paradigma cogni�vo al estudio 

de la competencia puede derivar en planteamientos de �po 

circular o tautológico en los que el comportamiento compe-

tente (i.e. cuando una persona realiza de manera adecuada 

una ac�vidad o resuelve un conjunto de problemas de 

acuerdo a unos criterios) es causado por un esquema cogni-

�vo de competencia. Un ejemplo de esa definición circular 

está en Westera (2001) quien supone que una persona se 

comporta de manera competente en función de la compe-

tencia que posee. Según Ribes (1990), el error lógico en este 

�po de posturas radica en la suposición de una correspon-

dencia entre un acto y una en�dad. Es a par�r de esta 

suposición que se plantea - de manera errónea - que la inte-

ligencia o la competencia se corresponde con una en�dad 

oculta de la que el comportamiento es expresión. 

Por su parte, en el paradigma operante representado por 

Skinner (1938, 1966) no se aborda directamente el concepto 

de competencias. Sin embargo, se puede ubicar a par�r de la 

descripción de las situaciones de resolución de problemas. 

La resolución de problemas implica la puesta en escena de 

diversas estrategias que desarrollan los sujetos para conse-

guir reforzadores de su ambiente. Estas estrategias se basan 

en el principio de reforzamiento diferencial de las estrate-

gias que mejoran la eficiencia en términos de la consecución 

de reforzadores del medio (Skinner, 1966).  Según Romo 

(2015), la competencia en esta paradigma sería considerada 

como cadenas de comportamiento efec�vo, observable y 

medible. El interés del análisis competencial estaría en 

determinar cuáles repertorios conductuales deben encade-

narse para promover su adquisición, mantenimiento y gene-

ralización. Por ejemplo, Schoenfeld, Cale y Sussman (1976) 

consideraron que el estudio de la conducta matemá�ca 

implica la iden�ficación de las variables controladoras que 

pueden mantener un patrón de respuestas correctas cuan-

do se solucionan problemas matemá�cos.

A pesar de las ventajas del paradigma operante, por su énfa-

sis en la observabilidad y la medición, esta visión también 

posee deficiencias. Ribes (1983) realiza una serie de crí�cas 

a la postura tradicional operante. Las crí�cas principales se 

desarrollan alrededor de la visión lineal mecanicista del 

modelo de análisis operante, la visión de conducta en térmi-

nos de movimiento y la horizontalidad de procesos. Desde 

este paradigma, las competencias corresponden a la acu-

mulación de repertorios conductuales en un mismo nivel. 

Por ello, no se conceptualiza el desarrollo de competencias 

como un proceso evolu�vo en lo cualita�vo; ocurre sólo 

como cambios en lo cuan�ta�vo. Ribes y López (1985) 

consideran necesario el reconocer la existencia de niveles 

jerárquicamente diferentes de organización de la conducta 

y, por consiguiente, de las competencias.

La postura interconductual supera las dificultades de las 

posturas anteriores al conceptualizar el fenómeno psicoló-

gico, no como una cadena de causas y efectos, sino como un 

modelo de campo de interacciones en el que la conducta no 

es vista como movimiento sino como relaciones de interde-

pendencia en un campo interconductual (o “interconduc-

ta”). El modelo plantea, de manera alterna�va a la horizon-

talidad de procesos, la existencia de procesos conductuales 

cualita�vamente diferentes y progresivamente más com-

plejos. Ribes y López (1985) proponen una taxonomía fun-

cional de cinco niveles en las que pueden ser clasificadas 

diferentes formas de organización del comportamiento. 

Estas formas o categorías clasificatorias son jerárquicas, 

progresivamente más complejas e inclusivas. 

La u�lidad teórica y metodológica de la propuesta intercon-

ductual en campos aplicados, en par�cular en la educación, 

ha sido anteriormente descrita en la literatura (véase Ibá-

ñez, 2005; Ibáñez &  Ribes, 2001).  Según Ibáñez (2005), 

conceptos como el de aprendizaje y el de  competencia en 

conjunto con una taxonomía funcional que permite la clasi-

ficación de diferente complejidad en el actuar del individuo 

cons�tuyen una de las principales ventajas del modelo. Las 

competencias dentro de esta perspec�va cons�tuyen 

colecciones de acciones que permite iden�ficar la tendencia 

a comportarse de manera variada y efec�va ante circunstan-

cias específicas (Ribes & Varela, 1994). 

Una competencia, desde este punto de vista, cons�tuye la organi-

zación funcional de las habilidades para cumplir con un �po de 

criterio. La competencia es un concepto que vincula los criterios de 

eficacia o ajuste (ap�tud) en una situación con las habilidades que 

�enen que ejercitarse para cumplirlos. (Ribes, 2006: p.21)
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Nótese que los conceptos de competencia, habilidad y ap�-

tud están relacionados pero no se consideran como térmi-

nos intercambiables. La habilidad es una correspondencia 

morfológica rela�vamente invariante entre respuestas y 

objetos para la producción de un logro (Ribes, 1990). Es 

decir, la morfología de respuesta, involucrada en la habili-

dad, está delimitada por las caracterís�cas del objeto, 

evento o circunstancia sobre los cuales se opera para produ-

cir cambios, resultados o logros efec�vos (i.e. las respuestas 

par�culares para abrir una puerta depende de si ésta �ene 

una perilla o picaporte, si se desliza o se empuja). La ap�tud 

cons�tuye la propensión a interactuar de cierta manera 

para alcanzar un logro en un criterio establecido (Fuentes, 

2007). Por ello, aunque las competencias implican habilida-

des, requieren, además, sa�sfacer un criterio de logro o 

ap�tud funcional. Las habilidades son la dimensión morfo-

lógica de la competencia mientras que la ap�tud es la 

dimensión funcional de la misma (Ibáñez &  Ribes, 2001).  

Esta concepción de competencia �ene una primera implica-

ción en el ámbito educa�vo. Dado que la efec�vidad de la 

ejecución va a depender de los criterios de logros específi-

cos de la situación, no �ene sen�do concebir “competencias 

genéricas” pues los �pos de competencia se circunscriben al 

�po de situación y a los criterios de logros demandados. 

El enfoque interconductual ofrece ventaja teóricas y prác�-

cas para estudiar las competencias debido a que el interés se 

centra en las caracterís�cas observables del comportamien-

to y en los criterios de logro de un dominio específico. Este 

énfasis, además de evitar problemas lógicos como los 

expuestos anteriormente, en campos aplicados invita al 

inves�gador a delimitar los criterios de efec�vidad de una 

prác�ca e iden�ficar los procesos que modulan su desarro-

llo. Adicionalmente, esta postura  reconoce el carácter evo-

lu�vo de las competencias pues permite su clasificación en 

grados cualita�vamente diferentes respecto a su compleji-

dad. Esto permite u�lizar la taxonomía de Ribes y López 

(1985) como una guía a los criterios funcionales para evaluar 

las competencias en cualquier ámbito (Ibáñez, 2005) o eva-

luar diferentes grados de dominio de una competencia.

Un ejemplo de evaluación de competencias

Como concepto técnico, la competencia debe incluir dos 

aspectos: la especificación del desempeño y la especifica-

ción del o los criterios que dicho desempeño debe sa�sfacer 

(Ribes, 2011). Esto significa que las ac�vidades que definen 

una competencia no son fijas, sino que su composición y 

organización son variables dependiendo del criterio funcio-

nal que sa�sfagan. El criterio funcional corresponde a uno 

de los cinco niveles de funciones psicológicas propuestas 

por la teoría de campo de Ribes y López (1985). De manera 

sinté�ca, se pueden describir a estas funciones como: 

1. Función contextual: el individuo responde de manera 

diferencial a regularidades espacio-temporales del 

ambiente, pero sin afectar tales regularidades. 

2. Función suplementaria: las acciones del individuo son 

efec�vas al producir relaciones ambientales y alteracio-

nes en los objetos.

3. Función selectora: el individuo es preciso al producir 

efectos ante propiedades de los objetos o sus relaciones 

que cambian momento a momento. 

4. Función sus�tu�va referencial: las respuestas conven-

cionales del individuo se ajustan alterando las relaciones 

entre objetos y funciones de la situación presente; esto 

en congruencia a relaciones y funciones de una situación 

diferente. 

5. Función sus�tu�va no referencial: el individuo se 

ajusta de forma coherente ante objetos convencionales 

mediante respuestas convencionales que modifican, 

relacionan o transforman dichos objetos consistentes en 

alguna forma de lenguaje (natural o simbólico).

En esta clasificación, las primeras tres funciones (contex-

tual, suplementaria y selectora) se consideran comunes a 

organismos humanos y no humanos. Las dos úl�mas funcio-

nes son consideradas exclusivamente humanas dado que 

son posibilitadas por un ambiente convencional ar�culado 

por y en la forma de lenguaje (Ribes, 2000; Ribes & López, 

1985; Ribes, Pineda & Quintana, 2007). Cada función posee 

un criterio de logro, que de manera progresiva corresponde 

a la adecuación, efec�vidad, per�nencia, congruencia y 

coherencia (Carpio, 1994).

Entonces, promover o enseñar competencias significa 

aprender a ejercitar el conocimiento; a efectuar dicho ejer-

cicio en situación y con base en los criterios y requerimien-

tos de logro específicos a ella (Ribes, 2011). Por consiguien-

te, es necesario que la situación de enseñanza sea funcional-

mente equivalente a la situación en que dicha competencia 

debe ejercitarse y que el aprendizaje tenga lugar en la situa-

ción en que se ejercita en la forma de conocimiento funcio-

nal (y no puramente formal o declara�vo). Entendido así, el 

aprendizaje de competencias no requiere de procedimien-

tos de evaluación extrínsecos a la propia situación donde se 

ejercita la competencia (Celman, 1998; Ribes, 2011). La 

evaluación de las competencias, en todo caso, se debería 

ar�cular mediante estudios que es�men el impacto de la 

formación en los sujetos some�dos a acreditación o a través 

de escenarios de observación de dichos sujetos para juzgar 

el dominio de las competencias con que da respuesta a las 

demandas de la realidad (Gairin, 2011).

Para ilustrar un ejercicio de evaluación de competencias, se 

Maria Elena Rodriguez Perez, Catalina Rodríguez Pérez y Luis Hernando Silva Cas�llo

Interacciones, 2017, Vol. 3, N° 3, Sep�embre-Diciembre, 111-119



  ISSN 2411-5940 (impreso) / e-ISSN 2413-4465 (digital)

115

hará referencia al caso de los profesores del nivel medio 

superior de la Universidad de Guadalajara. Este caso se 

considera de interés dado que los profesores de dicho nivel 

educa�vo han tenido que dar respuesta a una demanda 

nacional par�cular: deben reflexionar e inves�gar “sobre la 

enseñanza y sus propios procesos de construcción del cono-

cimiento” (DOF, 2008). Otra razón para elegir el caso es el 

hecho de que la ins�tución dedicó recursos para fomentar el 

desarrollo de competencias de inves�gación bajo la premisa 

de que se aprende a inves�gar inves�gando; a través de la 

realización conjunta de proyectos de inves�gación en donde 

se establece una dinámica produc�va entre aprendices y 

expertos (Moreno, 2005). Específicamente, el presente 

estudio se ar�culó a par�r de una serie de acciones ins�tu-

cionales (la organización de cinco coloquios de inves�ga-

ción, la iden�ficación de líneas prioritarias de inves�gación, 

la integración de redes de colaboración entre profesores de 

diferentes escuelas preparatorias, etc.) que culminaron en 

la edición de un libro con 17 reportes experimentales (Coro-

nado & Rosas, 2012). Tal como lo señalan los coordinadores 

del libro, los reportes aspiran a comprender e intervenir 

hechos educa�vos concretos mediante la inves�gación 

sistemá�ca desde diferentes posturas metodológicas. En 

este sen�do, no se pondrá en tela de juicio la calidad de los 

reportes experimentales sino que se buscará contestar a la 

pregunta sobre cuáles son las competencias que se eviden-

cian a través de los reportes experimentales y qué nivel o 

niveles de complejidad podrían estar implicados en dichas 

competencias. Se trata, entonces, de un análisis competen-

cial con técnicas evalua�vas de observación indirecta del 

desempeño (Jornet, González, Suárez & Perales, 2011). Esta 

propuesta su valor debido a que propone una forma de 

evaluación de competencias con un marco intreconductual 

a través de un método indirecto, a saber: el análisis de los 

productos de inves�gación.

Competencias a evaluar

Para especificar las competencias que se deseaban evaluar, 

se consideró que la inves�gación cien�fica es “un modo de 

vida” y que ésta ocurre como una relación indisoluble entre 

el teorizar y el intervenir prác�co. En consecuencia, apren-

der a inves�gar es un asunto de modulación teórica de 

intervención de la realidad (Ribes, 2004b). Es decir, se 

demanda al aprendiz que “aprehenda” la realidad desde 

categorías de análisis pertenecientes a una tradición teórica 

par�cular. Las caracterís�cas de la teoría en la que es 

entrenado el inves�gador en formación determinará los 

fenómenos de interés, los problemas relevantes a estudiar, 

la aparatología a emplear, los métodos válidos, el �po de 

datos a recabar, la manera en que interpretará dichos datos 

y la forma de comunicación per�nente que ha de establecer 

con legos y con expertos. La teoría, desde esta perspec�va, 

cons�tuye el lente a través del cual el cien�fico “ve” y 

“actúa” en consonancia con el campo bajo escru�nio. Así, 

las competencias de inves�gación son “competencias de 

vida”.

Ribes (2008) considera que las competencias de vida cons�-

tuyen competencias prác�cas fundamentadas en diversos 

conocimientos y diferentes competencias disciplinares. “Las 

competencias de vida son, a nivel individual, lo que repre-

sentan las interdisciplinas en la división social del trabajo” 

(p. 196). Lo que esto significa, en el contexto de evaluación 

que nos ocupa, es que para “ver” e “intervenir” las proble-

má�cas de realidad escolar se necesita no sólo dominar una 

teoría “educa�va” sino emplearla para “problema�zar” la 

realidad y no sólo se debe recabar datos o evidencias sino 

que deben comprenderse y analizarse para llegar a conclu-

siones coherentes con la teoría. En este esbozo de la inves�-

gación cien�fica se pueden iden�ficar múl�ples competen-

cias que pueden ejercitarse de formas variadas y con dis�n-

tos niveles de complejidad funcional. 

MÉTODO

Escenario de evaluación

La Dirección de Formación Docente e Inves�gación del 

Sistema de Enseñanza Media Superior de la Universidad de 

Guadalajara, en conjunto con académicos de diversas 

escuelas preparatorias, organizaron una serie de coloquios 

con el propósito de “reavivar el interés de los profesores en 

la IE [inves�gación educa�va] pero, sobre todo, en exponer 

los problemas que padecen en sus escuelas acompañándo-

los de propuestas de solución” (Coronado &  Rosas, 2012: 

p.12). 

En esta fase, que se consideró de arranque, se organizaron 

cinco coloquios con la par�cipación de 60 ponencias. De 

estos trabajos, se seleccionaron 17 para publicarlos debido 

a que estos se ubicaron en las líneas de inves�gación promo-

vidas por la ins�tución, a saber: evaluaciones de agentes 

educa�vos (5 ar�culos), procesos de enseñanza-

aprendizaje (5 ar�culos), formación docente (1 ar�culo), 

evaluación del programa curricular (1 ar�culo) y ges�ón y 

polí�cas educa�va (1 ar�culo) y otros relacionados con el 

desarrollo tecnológico (4 ar�culos). De los trabajos descri-

tos se encuentran estudios de corte exploratorio (4 ar�cu-

los), descrip�vo (12 ar�culos) y cuasi-experimentales (1 

ar�culo). 

La muestra para el ejercicio fue seleccionada por convenien-

cia para poner en prác�ca la evaluación y porque los resulta-
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dos podrían servir a los autores como una forma de retroali-

mentación que ponga sobre la mesa las fortalezas y áreas de 

oportunidad.

Procedimiento

Para poder evaluar el desempeño de los actores del escena-

rio de observación, los inves�gadores par�ciparon en 

algunos de los coloquios ya sea como parte del comité cien-

�fico organizador, como ponentes y/o asistentes. De esta 

manera, se cumplió con uno de los requisitos é�cos de la 

evaluación: conocer el contexto a evaluar. Una vez que los 

reportes experimentales fueron publicados, éstos fueron 

analizados por dos expertos de manera independiente. El 

experto 1 era profesor de �empo completo de una escuela 

preparatoria urbana con maestría en ingeniería química y 

estudiante de doctorado en educación. Llevaba tres años 

trabajando en su escuela aunque  tenía ocho años de 

experiencia como docente en la universidad. El experto 2 

era profesor de �empo completo de una escuela preparato-

ria rural con licenciatura en psicología y maestría en educa-

ción. Contaba con una experiencia como docente y tutora 

de 10 años. 

Elaboración de los instrumentos de evaluación

Se les pidió a los expertos que contestaran las siguientes 

preguntas: ¿qué elementos, como morfologías de desem-

peño, pueden evidenciar habilidades de inves�gación? y 

¿cuáles de estas habilidades se pueden evidenciar a través 

del reporte experimental? A par�r de sus respuestas, se 

trabajó una primera versión de lista de cotejo con la que se 

evaluaron los reportes experimentales empleando una 

escala dicotómica (sí o no cumple con el rasgo a evaluar). Las 

respuestas creadas independientemente por los jueces 

fueron evaluadas de manera conjunta por los jueces hasta 

que se llegó a un acuerdo sobre los aspectos centrales de sus 

respuestas.

 Posteriormente, los expertos se reunieron con los inves�ga-

dores para acordar sobre cómo los desempeños señalados 

en la lista de cotejo deberían integrarse en competencias de 

inves�gación considerando que la inves�gación cien�fica es 

un asunto de modulación teórica de intervención de la reali-

dad. Se iden�ficaron cuatro competencias, traduce la 

situación de interés en una pregunta de inves�gación, 

fundamenta teóricamente el problema, instrumenta estra-

tegia de recolección de datos para contestar la pregunta y 

deriva conclusiones a par�r de los datos. Finalmente, se 

delinearon diferentes criterios de desempeño para cada una 

de estas competencias u�lizando como guía la taxonomía de 

Ribes y López (1985). A par�r de esta discusión entre exper-

tos e inves�gadores, se hicieron las adecuaciones per�nen-

tes al instrumento para dejarlo listo para el análisis compe-

tencial defini�vo. La calificación de cada reporte con esta 

lista de cotejo revisada se llevó a cabo de manera indepen-

diente por los dos expertos. Se les instruyó para que, al 

momento de juzgar si el reporte evidenciaba o no un rasgo 

de la lista de cotejo, iden�ficaran instancias de desempeño 

en el reporte que, como colección, dieran cuenta de dicho 

rasgo. Es decir, una parte fundamental del análisis compe-

tencial que se llevó a cabo implicó la iden�ficación de 

evidencias de desempeño que se pusieron a negociación 

entre los evaluadores a par�r de un marco conceptual 

común.

RESULTADOS

A par�r de la discusión entre expertos y experimentadores, 

se consideró que en los reportes experimentales se pueden 

iden�ficar cuatro competencias que evidencian el ejercicio 

de la inves�gación como un asunto de modulación teórica 

de la realidad. Estas competencias son:

1. Traduce la situación de interés en una pregunta de 

inves�gación

2. Fundamenta teóricamente el problema a inves�gar

3. Instrumenta acciones de recolección de datos para 

contestar la pregunta de inves�gación

4. Deriva conclusiones a par�r de los datos recolectados

La Tabla 1 muestra cinco diferentes criterios funcionales 

para cada competencia que los experimentadores y jueces 

expertos consideraron apropiados tomando como referen-

cia a la taxonomía de Ribes y López (1985). Los criterios se 

han ordenado suponiendo un nivel de complejidad crecien-

te.

La Tabla 2 muestra la lista de cotejo con que se evaluaron los 

reportes experimentales a par�r de ciertos rasgos que 

refieren a las cuatro competencias definidas. Ahí se indica el 

porcentaje de reportes experimentales que sí mostraron 

dichos rasgos en opinión de los dos jueces expertos. Los 

rasgos del 1 a 3 de la lista de cotejo pertenecen a la compe-

tencia “Traduce la situación de interés en una pregunta de 

inves�gación”. Como se muestra en la Tabla 1, el 77% de los 

reportes evidencian la elaboración de una pregunta de 

inves�gación pero sólo el 35% de las preguntas de inves�ga-

ción especifican las variables a es�mar. Los rasgos del 4 a 7 

pretendieron caracterizar la competencia “Fundamenta 

teóricamente el problema a inves�gar”. El 82% de los repor-

tes hacen uso de juicios de valor lo cual supone una estruc-

turación simple de la competencia. El 60% de los reportes 

hacen referencia a los conceptos o teorías per�nentes pero 
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Tabla 1 
Criterios funcionales de desempeño para las competencias de inves�gación que se pueden 
iden�ficar a par�r de reportes experimentales

Tabla 2 
Porcentaje de reportes experimentales que cumplen con los rasgos a evaluar y que evidencian competencias de 
inves�gación como un asunto de modulación teórica de intervención de la realidad.

Desempeño Criterios funcionales 

Traduce la situación 
de interés en una 
pregunta de 
investigación 

Incluye sólo conceptos del lenguaje ordinario 

Refiere a un objeto de estudio 

Específica variables a explorar, medir, manipular y/o describir 

Explicita las implicaciones empíricas de la respuesta buscada 

Explicita la contribución que la respuesta buscada tendrá en la construcción social del conocimiento 

Fundamenta 
teóricamente el 
problema a investigar 

Incluye un alto porcentaje de juicios de valor 

Parafrasea el estado del arte del objeto de estudio 

Alude a una teoría para aprehender la realidad 

Explicita una justificación de la pertinencia de la teoría con que aprehende la realidad  

Explicita los referentes filosóficos que validan el uso de una teoría particular para aprehender la 
realidad  

Instrumenta acciones 
de recolección de 
datos para contestar 
la pregunta de 
investigación 

Emplea recursos y/o procedimientos metodológicos elaborados por otros 

Adopta los recursos y procedimientos que demanda la respuesta a la pregunta de investigación 

Emplea instrumentos para recabar información de cada una de las variables implicadas 

Explicita los indicadores que corresponden a cada variable implicada 

Explicita el significado de los indicadores de cada variable implicada 

Deriva conclusiones a 
partir de los datos 
recolectados 

Incluye argumentos derivados de la caracterización de los datos 

Incluye argumentos que resultan de transformar, combinar o reestructurar los datos 

Incluye argumentos como generalización válida y confiable de sus datos 

Compara sus hallazgos con los encontrados por otros 

Refiere sus hallazgos en correspondencia con el marco conceptual elegido para aprehender la realidad 

 

Rasgos a evaluar % rasgo 

1. Está descrita la pregunta de investigación?  77 

2. En la pregunta de investigación, ¿se identifica cuál es el objeto de estudio?  53 

3. En la pregunta de investigación, ¿identifica las variables a explorar, medir, manipular y/o describir?  35 

4. En la fundamentación teórica, ¿se evita el uso de juicios de valor (supuestos sin fundamentación empírica o teórica)?  18 

5. En la fundamentación teórica, ¿está reportado  lo que se acepta en la comunidad científica respecto a dicho objeto de 

estudio (estado del arte)?  
59 

6. En la fundamentación teórica, ¿se alude a una teoría para aprehender la realidad (y no sólo a conceptos aislados)?  53 

7. De las teorías descritas, ¿se evidencia una postura crítica al momento de elegirlas (justificación de la pertinencia de 

dicha teoría para aprehender la realidad)?  
0 

8. ¿La metodología empleada asegura la recolección de información útil para responder a la pregunta de investigación?  33 

9. ¿Los instrumentos empleados para recolectar la información son congruentes con las variables identificadas?  33 

10. En la toma de datos, ¿se obtienen indicadores respecto a las variables involucradas (operacionaliza cada una de las 

variables identificadas)?  
18 

11. En la argumentación derivada del análisis de datos, ¿se evitan los juicios de valor (supuesto derivado del análisis de 

datos sin su tratamiento estadístico pertinente)?  
59 

12. ¿El manejo de los datos y/o información recolectada permite responder de manera co herente la pregunta de 

investigación (análisis de datos)?  
35 

13. ¿Las conclusiones se derivan de manera coherente a partir del análisis de datos?  18 

14. ¿La respuesta encontrada a la pregunta de investigación guarda coherencia con los fundamentos teóricos empleados? 6 

 Nota: % = Porcentaje de reportes experimentales que muestran el rasgorasgo
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ninguno incluye la jus�ficación de la per�nencia del marco 

conceptual empleado. 

Los rasgos 8 a 10 pretendieron caracterizar la competencia 

“Instrumenta acciones de recolección de datos para contes-

tar la pregunta de inves�gación”. Sólo el 33% de los reportes 

evidencian una adecuada operacionalización de las varia-

bles y el 18% de ellos incluyen indicadores ú�les en la valora-

ción de las dimensiones de la realidad a estudiar. Por úl�mo, 

los rasgos del 11 al 14 pretendieron caracterizar la compe-

tencia “Deriva conclusiones a par�r de los datos recolecta-

dos”. El rasgo 11 (u�lizar juicios de valor en las conclusiones) 

pone de manifiesto la carencia de la competencia. En este 

caso, 59% de los reportes evaluados incluyeron conclusio-

nes que no guardan coherencia con los datos recabados. 

Muy pocos reportes evidenciaron un tratamiento de los 

datos adecuados para encontrar o generalizar hallazgos. 

Sólo en un caso, los hallazgos fueron referidos a un marco 

conceptual per�nente para darle coherencia a la teoría, 

método y conclusiones.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

A pesar del impacto que ha tenido la noción de competen-

cias en las reformas en todos los niveles educa�vos, éste es 

un campo emergente dado que aún se está desarrollando el 

corpus metodológico que permita aprovechar el enfoque de 

manera eficaz. Recientemente, se ha propuesto la gradua-

ción de niveles competenciales para ser consistentes con el 

carácter gradual con que se desarrollan las competencias a 

lo largo de la vida (Jornet et al., 2011). Sin embargo, esta 

diferenciación se ha ar�culado a través de una aproximación 

numérica la cual es insuficiente para dar cuenta de su desa-

rrollo en formas más complejas de desempeño. La compleji-

dad se refiere a diferencias cualita�vas y, por ello, la taxono-

mía de Ribes y López (1985) ha probado ser un buen modelo 

para dis�nguir los niveles funcionales de las competencias. 

En este paradigma, “complejidad simple” se refiere a que, 

en la aplicación de lo que se sabe hacer, el cumplimiento del 

criterio de logro no rebasa la situación par�cular o concreta 

(Ribes, 2011). Es decir, se opera bien en una situación o con 

un objeto pero no se puede extender dicho comportamien-

to a situaciones dis�ntas o a objetos diferentes. Una compe-

tencia que se cumple en un criterio funcional “complejo” 

implica  que el desempeño es coherente o congruente con 

las par�cularidades de situaciones, eventos u objetos 

dis�ntos. Como puede concluirse, un desempeño de com-

plejidad simple no debería estar asociado a valoraciones 

nega�vas. 

Los resultados del análisis competencial que se ofreció 

como ejemplo en este trabajo sugieren que los profesores-

inves�gadores evaluados pueden problema�zar sus 

contextos educa�vos pero que no necesariamente lo hacen 

refiriéndose a un objeto de estudio o en términos de varia-

bles pertenecientes a un marco conceptual par�cular 

cualquiera. Además, no se encontraron evidencias de que 

los profesores discutan de manera explícita las razones por 

las cuales se elige una teoría dada (y no otras) para modular 

teóricamente la intervención de la realidad a estudiar. Este 

desempeño cualificaría como un dominio de alto nivel de 

complejidad en la fundamentación teórica de la inves�ga-

ción. Tomados en conjunto, los datos evidencian desempe-

ños simples en las competencias de inves�gación analiza-

das. Se reitera que esta evaluación no lleva una connotación 

nega�va. Dado que los reportes se generaron en una etapa 

de arranque de procesos ins�tucionales de formación en la 

inves�gación, es lógico que los criterios de logros estén más 

ligados a las situaciones, eventos u objetos concretos.

Por úl�mo, la metodología empleada en este trabajo así 

como los instrumentos y los criterios funcionales de los 

desempeños evaluados pueden y deben seguirse emplean-

do por los propios académicos evaluados (o por profesores 

de diferentes niveles y contextos) para perfeccionarlos. Se 

cree que, a par�r de estrategias metodológicas similares, se 

pueden delinear nuevas y variadas rutas de formación en la 

inves�gación. En futuros análisis competenciales a par�r de 

productos de desempeño, sería deseable la inclusión de los 

par�cipantes para construir el juicio de valor a par�r de la 

confrontación entre los que juzgan el desempeño y los eva-

luados. En suma, se espera que el ejercicio de evaluación de 

competencias que aquí se muestra coadyuve al diseño y la 

realización de acciones de formación docente que permita 

la consolidación de quienes están llevando a cabo inves�ga-

ción educa�va y la iniciación de otros académicos en la 

reflexión colec�va.
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