
UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA 
DE MEXICO 

· "ESCUHA N~CIONAL DE ESTUDIOS PAOfESIONAUS 

U.N.A.M. CAMPUS 
IZTACALA 

PLANTEL IZTACUA 

RELACION ENTRE PSICOLOGIA Y ESTADISTICA: 
Planteamientos para una Práctica Multidisciplinaria ea 

la Formación Profesional del Psicólogo. 
UN CASO: 

La Carrera de Psicologfa en la Escuela Nacional de 
Estudios Profesionales lztacala. 

T 1 s 
QUE PARA OBTENER EL TITULO DE : 

Licenciado en Psicología 
P R E S E N T A: 

José Carlos Rosales Pérez 

LOS REYES IZTACALA. 1984 



 

UNAM – Dirección General de Bibliotecas 

Tesis Digitales 

Restricciones de uso 
  

DERECHOS RESERVADOS © 

PROHIBIDA SU REPRODUCCIÓN TOTAL O PARCIAL 
  

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal 
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México). 

El uso de imágenes, fragmentos de videos, y demás material que sea 
objeto de protección de los derechos de autor, será exclusivamente para 
fines educativos e informativos y deberá citar la fuente donde la obtuvo 
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro, 
reproducción, edición o modificación, será perseguido y sancionado por el 
respectivo titular de los Derechos de Autor. 

 

  

 



R E L A C ION E N T R E P S COL O G I A 

y E S T A D S T C A, 

PLANTEAMIENTOS PARA UNA PRACTICA MULDISICIPLINAR¡A 
EN LA FORMACI0N PROFESIONAL DEL PSICOLOGO, 

UN CASO LA CARRERA DE PSICOLOGIA EN LA ESCUELA -- -
NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES IZTACALA, 

AUTOR JOSE CARLOS ROSALES PEREZ 
AGOSTO DE 1984. 



A Don Francisco 

Por el apoyo y el ejemplo que 

s610 un padre puede dar. 

A Ana Maria 
Por la dedicaci6n. el afecto y la 
confianza que siempre deposit6 en mi. 



A Martha; la compaiiera de mi vida: 
Por el amor y la felicidad que 
me brinda su insustituible compañ1a. 

'" A Adrian: 

Por la responsabilidad y la alegrIa 
que re proporciona. 



A Fausto: 

Por su amistad y por la confianza 

que depositó para el desarrollo de 

este trnbajo. 



INDICE 

Introducci6n 

capítulo' 
El -contexto te6rico. 

1.1 La rel aci6n entre psicología y estadística: fundamentos te6ricos 

y metodo16gicos. 

1. 1. 1. La psicología y l a estadística: campos de aoci6n y 

nétodos .... ..... ...... ... .... . .... ... .......... . 7 

1.1 . 1. 1. La Psicologia . . ............ .. ........ 8 

1. 1.1 .2. La Estadistica · ..... . . .... ............ 14 

1.1 . 1.3. El modelo estadístico en Psicología .. 17 

1.1.1.3 . 1. Variabilidad ..... ......... 21 

1. 1.1.3.2 . Medici6n ......... ... . . . . .. 24 

1.1. 1. 3.3. !ollestreo ... . .............. 30 

1.1.1.3.4. Diseflo de investigaci6n .. 35 

1 . 1.1.3.5. Inferencia ........... .. .. 38 

1.1.1.3.6. Hipót esis ................ 42 

1.1.1.4. El lugar del modelo estadístico en -

psicol ogía ...... ....... ....... .... ... 48 
1. 2 El modelo estadístico estadístico y l a investigaci6n en 

psicología; dos casos J las investigaciones publicadas en 

revistas especializadas)' l as investigaciones realizadas 

para obtener e l grado de licenciatura en psicología de l a -

ENEP Iztacala .. .. . .. ........ ... . ....... . ....... . ......... 49 

capítulo 2. 

La enseftanza de métodos estadísticos en Psicología: 

Historia de un caso . 

2. 1 Los antecedentes y el contexto . . ....... . ........ . ...... 60 



2.2 Los programas de ensel'\anza 

organizaci6n, contenidos y evaluaci6n .. ..•..••....•... . 67 

2.3 Los resultados y sus ~licaciones: !v:.iertos 

desaciertos y limitaciones ...••..•.... . ...... . ..... . .. . 78 

Capitulo 3. 

AMlisis de los e l ementos a considerar en la enseñanza de rrétodos 

estadísticos en psicología : el caso de la ENEPI 
3 . 1 El contexto curricular . •.. . •••.. ..••.. . . . .. . .. . . • .. ..• 86 

3.2 Los contenidos de la ensefianza ... .. ......••...• ....... 96 

3.3 La !l'etodología de la enseñanza .. ..... . .....•... ....• .. 101 

3.4 El docente y el alurmo: características , necesidades y 

funciones .••.•. : .••• . ... . ...••. . •.•.. .. ... .....•.... ~ •• 107 

3.4 . 1 

3.4.2 

3.4 . 3 

Capitulo 4 . 

Conclus i ones. 

Caract erísticas del alurmo y el docente .•. .. . 107 

Necesidades del docente y el alurmo •.. . ••. . . . 108 

Eunc iones del docente y el alumno . . .. .. .. . .. 110 

4. 1 AnAlisis y discusi6n . . .......... .. . . . ... ... .. . .. .. ... . 112 

4 . 2 Conclusiones • .. . ... . . ... . ••• . • . • . • . • • • .• • . . • .••••.. ... 121 

Bibliografía . . ...•..• . . . •.... • • .. .. • • • •• •• • . . • • • •• • ••...... 124 



1 N T R O D U e e ION. 

Sin lugar a dudas, el presente siglo se ha caracterizado por 
un desarrollo cientifico y tecnológico sin precedentes en la historia 

de la hlJiWlidad . Situaci6n que se ha reflejado en la búsqueda de una 
perspectiva cada vez r.1fts completa del nundo que nos rodea, siempre 
basada en el conocimiento objetivo de los fenómenos y sus relaciones. 

De esta forma, la ciencia se ha instituido coro una de las -
condiciones necesarias para e l desarrollo de cualquier actividad 

humana. Entre las ciencias que mayor responsabilidad se les ha delega
do para estudiar y orientar la soluci6n de un gran conjunto de proble-
mas humanos, se encuentra la psicología. 

La importancia de la psicología es tal, que la mayoría de 

los paises en el mundo dedican parte de sus recursos para formar prof~ 
sionales en la materia. En méxico, la formación profesional en psico
l ogía empieza a delinearse en el afio de 1958 cuando por primera vez en 

la ~I se estructura un programa académico de siete semestres, que 
posibilita optar por el título profesional de psic6logo en el nivel de 
licenciatura (Colotla V., y Gallegos X., 1978). Sin er.bargo, en ese -
entonces, el programa académico mantenia una fuerte vinculación con la 
carrera de Fil osofía y Letras, por lo que, no es sino hasta 1966 que 
se estab lece la modificaci6n de los programas y planes de estudio para 
orientar la carrera hacia los fundamentos experimentales de la psicol~ 
gia delineando mayores perspectivas aplicativas de los egre~ados , que 
se puede establecer realmente el comienzo de la psicología como disci
plina profesional en ~~x.ico. Posteriormente, con la transici6n del -
Col egio de Psicología a Facultad en el a~o de 1973 y con la creaci6n -
de dos nuevas escuelas de Psicología en los planteles de Iztacala 
(1975) y Zaragoza (1976) de la Escuela Nacional de Estalios Profesiona 
nales (ENEP) de la IJIW.I (Colotla., et al 1980), la carrera de 
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psicología se amplia y define su desarrol lo a través, tando de la cre~ 

ci6n de maestrías y doctorados como del mejoramiento contínuo de los -

programas básicos de formaciqp profesional. Entre las mejoras más so

bresalientes de dichos programas destaca la planteada en el curricull.lll 

de la carrera de psicología en la ENEP Iztacala, Su notabi l idad radi

ca en dos particular idades: una, que se ~lanea la f?rmaci6n profesio

nal del psic6logo en funci6n de las actividades específicas a desarro

llar por éste en la sociedad; y la otra, porque se procede a integrar 

la enseñanza profesional a' partir de contenidos emanados directam?nte 

de la psicologra CRibes E., Fernfuldez C. , Rueda M., Talento M. , Y 

L6pez F., 1980). De est~ forma , con el curriculum de psicología en la 

Eh~PI se trasciende la pr&ctica acadérrrica tradicional de entrenar al -

psic6logo en términos· de la enseñanza por contenidos , ya que dicho 

currículum plantea la fonnación profesional COIlO un resultado de la 

instrur.entaci6n de las habilidades concretas que el psicólogo debe 

manejar para cumpli r su funci6n en la sociedad. Pero además , con la 

estructuraci6n de la enseñanza a partir de te~ derivados directanen

te de la psicología, se establece la posibilidad de que las diversas -

materias que constituyen el programa académico sean integradas por cri 

terios hOllDgéneos . Ya que en l os programas tradicionales de fonnación 

profesional en psicología, generalmente se incluyen contenidos de 

otr as áreas de conocimiento (p. ej., anatom1a y fisiología del sistema 

nervioso, matemáticas, etc.) los cuales , si bien tienen relación con 

la disciplina, no pr esentan criterios homogénos que identifiquen su i~ 
cidencia específica con respecto a la pr§ctica de la piscologia . Por 

lo que en esos casos, 'tales mater ias se ubican tan s61.0 COIlO temas 

in fomat i vos sin una aplicaci6n concreta a l a pr§cüca del psic610go. 

Así, una de las implicaciones más importantes que se derivan de los 

planteamientos del curriculum de psicologia en la ENEPI es la permisi

bilidad que presenta para desarrollar, desde l a enseñanza misma, la -

práctica de la psicología desde una perspectiva rruJ.ti e i nterdiscipli
naría. 
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!.ha de las relaciones I!1lltidisciplinarias que posibilita el 

CUI'Ticult.lT\ de psicologia en la ENEPI, correspoooe al caso de los 

~~todos Cuantitativos. Como una instancia necesaria para la formación 

profesional del psic6logo, los métodos cuantitativos son ubicados para 

instrumentar las habilidades metodo16gicas cuantitativas que el profe

sional requiere para evaluar los resultados de su práctica. Así, pue~ 

to que los métodos cuantitativos en psicología subyacen esencialmente 

a la estadís tica, se delimita la interacci6n entre ambas disciplinas -

desde l.Dla perspectiva multidisciplinaria. De esta fonm, la enseMnza 

de r,étodos cuantitativos compreooe el establecimiento de un conjlD1to -

de habilidades especHicas, que deben ser integradas en ténninos de la 

interacci6n de los procedimientos y las técnicas de la psicol ogía y la 

estadística. 

Sin embargo, en la práctica de la instrumentación del curri

cuh.un de psicolo.pa en la ENEPI. se ha encontrado que el campo de 

acci6n multidisciplinari~ue define a los métodos cuantitativos se ve

limitado en su desenvolvimiento por una serie de factores especificas, 

entre los cuales, el nás importante es el desconocimiento que se tiene 

al respecto de las condiciones y características que definen la rela-

ci6n entre psicología y estadistica. Situación que no es única del 

caso de la ENEPI, ya que en otros sistemas cUI'Ticulares, COJOO 10 es el 

de la Facultad de Psicología, los cursos que se imparten de estadí sti

ca carecen de una vinculación especifica con respecto a la practica - 

que define el psicólogo, por lo que no es raro encontrar que, en té~ 

nos generales, el profesional desconoce el porqué de la estadística -

en ps icología. Por lo tanto, es de vital ~mportancia que se proceda 

a analizar sistemáticamente las condiciones que determinan la relación 

entre psicología y estadis tica para que sea posible desarrollar I.DlO -

de los "aspectos esenciales de la prktica de la psicología¡ la evalua

ci6n objetiva de los datos que obtiene el pSicólogo con su interven--

ci6n. 

- 3 -



Es por ésto que el objetivo general del presente trabajo es 

fundamentar y ubicar la relación entre psicologia y estadística desde 

la perspectiva profesional y. científica de la psicolog1a, para, as1, -

delimitar las condiciones que se deben observar al instrumentar la 

preparación profesional del ps i cól ogo . 

objetivos: 

Para lograr el objetivo general, se plantean los siguientes 

1) ubicar las condiciones y los elementos que determinan -

la relaci6n entre psicología y estadística. 
2) demostrar que la relaci6n entre psicolog1a y estadlstica 

corresponde a una realidad concreta del desarrollo cien

tífico de la psicología. . 
3) ubicar la relación entre psicología y estadística desde 

una perspectiva multidisciplinaria. 

4) delirrritar que es posible estructurar la enseñanza de 

estadistica en psicología utilizando los elementos defi

nitorios de la multidisciplinariedad, en la ENEPI. 

Para alcanzar los anterios objetivos, el plan de trabajo que 

se desarrolla es el siguiente: por principio, en el primer capítulo 

se describirán y se analizarán los elementos teóricos y prácticos que 

determinan la relación entre psicología y estadística. Para el efecto, 

una vez aclarados los campos de acción y los objetivos qte particular.!. 
zan a la psicología y a la estadística respectivamente, se hará refe-

rencia a las principales categorías que han hecho posible la relación 

entre ambas ,disciplinas. Enseguida , se procederá a realizar un 

análisis del lugar que ocupa e l modelo estadístico en psicología. 

Finalmente, como corolario de este capitulo, se presentará una 

gación que indica cuales son las técnicas estadísticas que más 

tanto en las invest,igaciones publicadas como en las tésis de 

• 4 • 
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investigaciOn por parte de los egresados de la carrera de psicolog1a 

de la ENEPI; posteriormente, en el segundo capítulo se describen los 

antecedentes, los progracas y los resultados que se han encontrado -

con la ensen.anza de rtétodos cuantitativos en la ENEPI psicologia desde 

su fundaci6n; subsecuentemente, en el tercer capitulo , se desarrolla 

un análisis de los principales elementos que deben ser tomados en 

cuenta para establecer la enseftanza de rtétodos cuantitativos en la 

ENEPI psicologIa; finalJte1lte, en el cuarto capitulo se desarrollan las 

conclusiones, e l análisis y la discusi6n del presente trabajo. 



1) El contexto te6rico. 

Una de las princip~es tareas que la psicologia tuvo que 

enfrentar pan. l ograr su independencia COflX) disciplina científica, fue 

la demarcaci6n de los limites de convergencia de otras disciplinas que 

proporcionaban tt;olicas e interpretaciones del mismo. objeto de estu:lio, 

pero particulares a esas disciplinas y ajenos a la psicología misma. 

Sin eni>argo, con el desarrollo 4e. la psicologia se hizo evidente que l a 

convergencia de otras disciplinas hacia la psicologia y la ingerencia . 

de esta misma hacia otras disciplinas se planteaba como una necesidad -

del miSI!l) proceso cientHico. Así, el cazrt¡XI de la IIIJ.1.ti y la interdis

ciplina ya no fue ajeno al trabajo de la psicología. Entre las re lacio 

nes IIIJ.1.tidisciplinarias que se generaron con la psicología, una de las 

más interesantes fue la que se estableci6 entre t;sta y la estadistica. 

La peculiaridad de dicha relaci6n radica en que a pesar de que ~sta se 

observa constantemente en la práctica de la psicología (fundamentalmen

te en la práctica de la investigación), generalmente el psicólogo desc~ 

noce los ~ntos que detenninan tal relaci6n. Lo que da por resul

tado que llI.IChas veces se haga uso inadecuado de la estadística o inclu

so se llegue a suponer que la estadística es el últiroo recurso del in-

vestigador cuando ya no sabe que hacer con los datos obtenidos en su -

estudio, lo cual es una concepci6n completamente errónea. Es por ésto 

que resulta importante realizar un análisis de los fundanEntos y el 

contexto que deteTmina la relaci6n entre psicologfa y estadística . 

De ahí que el prop6si to del presente capítulo sea proporcionar los 

lineamientos y los fundamentos generales que ubican la relaci6n entre -

anbas disciplinas. Cabe subrayar que no se pretende realizar un análi

sis exhaustivo del tema, ya que eso seria trotivo no de un trabaj o de -

este tipo sino de un libro, sin enbargo, s i es la intenci6n del dejar -

asentado las principales características que definen la relaci6n entre 

antlas disciplinas. Para el efecto, se dedarrolla el siguiente plan de 

trabajo: en pri.JDer lugar, a parti r de la definici6n de la psicología 
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y la estadistica. se delwtan las principales categor1as que funda 

mentan la relaci,6n entre amas disciplinas, para posterionrente tbi-

car el lugar especifico de la relaci6n;en segundo lugar, se presenta

una breve revisión de las principales técnicas estad1sticas que se -

utilizan en la investigaciOn psicológica . Es'to Clltm, con el fin de 

presentar evidencia del grado en que se des8Tl"01la dicha relaciOn en -

la prictica. 

1. 1) La relaci6n entre psicologia y estad1stica: fwdanen 

tos te6r~cos y metodologicos. 

En la actualidad, todo aquel que recibe formaciOn profesio

nal en psicologb debe cubrir cursos de .estad1stica. Dichos é"ursos, 

aunque varian en extensi6n y proftmdidad dependiendo del plan curricu

lar, se desarrollan con la perspectiva de entrenar al futuro profesio

nista en téalicas y retados que lo capaciten para resober, . antingen

temente. el problema de la representaci6n y la evaluaci6n de los datos 

oon los que éste se enfrenta en su práctica cotidiana (ya sea tecno16-

gica o de investigación). ~i. se ha instituido, tácitamente, que el 

psic6logo (y por ende la psíC9logia) necesita de la estadística. Sin 

!-mbargo, cabría preguntarse: ¿realmente necesita la psicologla del uso 

pe la estadística?; ¿hasta que pWlto necesita la psicología del uso -

de la estad1stica?; ¿qué condiciones detenninan dicha necesidad? 

Sin lugar a dlldas , la respuesta a estas preguntas no se puede soslaya!, 

se. y no es posible suponer que con la mera ensetianza de la estadIst!. 

ca en los cursos de psicologb, se podrá subsanar el problem metodol~ 

gico de la evaluaci6n de los datos: Es por ello que en el presente 

inciso, se delimitan las condiciOnes quedetenninan el uso del lllXleio 

estad1stico en psioo ogia. Para lo cual en primer lugar se definid 

que es lo que se entiende por anbas disciplinas, para posterionnente 

fundamentar el uso de11lOdelo estad1stico en.psicologra. Finalmente, 

tomando en consideraci6n los dos puntos anteriores, se situa el tipo 
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de relaci6n que guarda la estadlstica con la psicología. 

1.1.1) La psicologta y la estadtstica: campos de acci6n y nito

dos. 
1.1. 1. l)La psicologta. 

Para entender quli es la psicología y hacia donde va dirigida 

su acci6n, es necesario recordar"que se trata de una disciplina relat~ 

varente joven. Baste des tacar que su depunte COITO disciplina cientH!, 

ca aut6noma, se ubica tan s6lo a principios de este siglo (concretame!l 

te en 1913) con la publi.caci6n del Manifiesto Conductista de J .B. 

Watsson. Si a 10 anterior aunamos que, por ejemplo en México, no es -

sino hasta 1973 cuando alcanza el reconocimiento oficial de profesi6n 

(a pesar de que desde 1958 se habia establecido como una area de estu

dio independiente de la filosofia) (Colotla V., y Gallegos X., 1978). 

Nos encontramos con un panora~ que nos muestra a la psicología como 

una disciplina que se encuentra en sus primeros pasos de desarrollo. 

En este sentido, no resulta extrafio que la pi sco logia haya definido -

su campo de acci6n en térmcinos de dos actividades intimamente relaci~ 

nadas: 1) la actividad cientifica; y 2) la actividad profesional. En 

cuanto a la actividad cientlfica, la psicologia define su campo de 

acción en térmcinos de la investigación sistemática, objetiva y experi

rrenta! de un objeto de estudio partiOJlar "el comportamiento de los -

organisllDs individuales" (Ribes E., Fernández C., Rueda M., Talento 

M., y L6pez F., y p,-58, 1980). Dicho comportamiento es ubicado en tD1 

nivel de integraci6n diferente al fen6meno bio16gico ·y al fen6meno 

social (aunque intimamente relacionado a rurbos), lo que a final de - 

cuentas determina su especificidad. En cuanto a la actividad profe-

sional, la psicologia ha delimitado su campo de acci6n en ténninos de 

una prActica tecnol6gica orientada hacia" ... resolver problemas en que 

interviene, CO!l'fJ dimensi6n furrlammtal, el comportamiento hunano, ya 

sea a nivel individual o de pequel'ios grupos" CRibes E., et al , p-58 , 
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1980), circunscribiendo los lineamientos del trabajo profesional, en • 

té1'D\inos del contexto social particular en el cual se desarrolle di·· 

cha actividad. De esta forma, el canpo de acción de la psicologfa se 

integra por dos actividades: 

1) l~inyestii3f.L6n científica de las interacciones psico· 

l 6gicas entre e l organismo y su medio ambiente; y 

Z) la investigaci6n, generación y aplicación de la tecnol2, 

gía"ílé'"cesaria para abordar aquellos problemas en que se 

presenta, como elemento fUndamental, la conducta psico~ 

Higica. 

Cono podrá. observarse, el COIlÍm denominador de la .práctica de la psi· 

cologIa radica en la investigaci6n ya s.::a ésta a nivel científico o a 

nivel tecno16gico . . En este sentido, para situar los métodos de la 

psicología necesariamente se tiene que hacer referencia a 10 que se 

entiende por investigación en esta disciplina. ACJn cuando en la actua 

lielad coexisten divers_as escuelas y aproximaciones que orientan lo que 

debería ser la investigaci6n en psiCOlogía , se puede decir que, en 

té~nos generales, el proceso de investigaci6n se ha planteado bajo 

la consider ación de tres preuUsas: 1) la objetividad; Z) la exper imen

tación y 3) la lOOdici6n. De acuerdo a dichas premisas, inicialmente 

el proceso de investigaci6n en psicología fue estructurado siguiendo 

los pasos del Ilétodo científico tradicional. Ast, se estableci6 que 

en toda investigaci6n se deberla seguir el siguiente orden 16gico: 

1) captaci6n de la mayor cántidad de informaci6n (te6rica y/u observa

cional) al respecto del fen6reno de interés; Z) planteamien.to de hip6· 

tesis (deducci6n), a partir de . la informaci6n captada, en donde sean 

definidas las expectativas de l as causas y condiciones de presentación 

del fen6n:eno; 3) organizaci6n y ejecoción planeada ( en ténninos de 1 

Y 2) de la experimentaci6n en donde, en función del máximo rigor y 

control de variables, sea posible la evaluaci6n de los planteamientos 

de la hipótesis de investigaci6n; 4) a partir de los datos experimenl!. 
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les, realización del contraste de hip6tesis (inducci6n). La justifi

caci6n que fundament6 el seguimiento de los pasos del método cientIfi 
co tradicional para la inve$tigaci6n en psicología radic6 en que de -

ésta forma se garantizaba la incorporaci6n de la verificaci6n empírica 

la definici6n operacional, la observaci6n controlada, la generaliza--
ci6n estadlstica y la confirmaci6n e"llirica para la. descripci6n y la -

explicaci6n del fen6meno de interés. Condiciones que, además de haber 
sido probadas satisfactoriamente en otras disciplinas cientIficas, --
situaban la posibilidad real en psicologta de desarrollar las tres 
premisas b&sicas que delinean la investigaci6n en las ciencias natura

les (objetividad, experimentaci6n y medici6n). Sin embargo, a la luz 
del desarrollo de la psicología se generaron serios cuestionamientos 

al respecto de mantener el proceso de investigaci6n siguiendo l os 
pasos del método cientifico tradicional. Así por ejemplo, se cues tio 

n6 la pertinencia del uso de hip6tesis (Skinner 1938; Sidman, 1975; 
Castro, 1978)bajo el razonamiento de la posible restricci6n que se 

~ne el investigador al tratar de probar o rechazar hip6tesis s in 
considerar variaciones en los datos que ·por si mismas pueden ser 

ÍlIpOrtantes, pero que no son coo5 ideradas en las hip6tesis. Se adujo 
también que el uso de hipótesis de investigaci6n en psicología no --
correponde el proceso hist6rico científico particular de la disciplina 

ya que, si bien en otras disciplinas las hipótesis podIan foT1llJ.1arse -
a parti r de una gran cantidad de informaci6n experirrental obtenida con 
ánterioridad, en el caso de la psicología dicha información experimen
tal apenas está siendo obtenida (Castro L., 1978). En el mismo senti
do, se argument6 que no era posible delinear la investigación en 
psicología siguiendo la posici6n hipotético deductiva (sustento del 
método cientIfico), por lo que se tendrta que seguir una posici6n ~n - · 

ductiva a partir de la cual la investigaci6n no se tuviese que ceñir -
a la planeaci6n o el disei'io de experimentos (Castro L., 1978), A nivel 
más general, se cuestionó la pertinencia del método científico como el 
Cmico Il'étodo de la ciencia ( y por ende de la ps icología). A es te 
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respecto, Skimer (_1956) subrayó que el nétodo científico debe ser -

considerado tan sólo una alternativa, la que por ser fonnulada de ma
nera ideal pocas veces responde a la práctica científica cotidiana -
del investigador. En..~orrespondeñcia· • los cuestionamientos anterior-

mente mencionadas, se gener6 en la psicología tma aproximaci6n alter
nativa al uso del nétodo científico ortodoxo en la investigación. 
Dicha alternativa es conocida com:> Análisis Experimental de la ConduE_ 

ta (AEC) y Análisis Conductual .Aplicado (ACA); el primero orientado -
hacia la investigación básica yelsegi.mdo hacía la investigación 
aplicada. re acuerdo a esta alternativa el lugar de las hipótesis de 
investigación es ocupado por el de las pregi.mtas de investigación, 
siendo la diferencia fundamental que las preguntas pueden plantearse 
sin ningún compromiso previo, en tanto que las hipótesis siempre 
subyacen a tm propósito pre-establecido. En cuanto a la e rinenta
ción, se determinó c0m:> criterio fundamental el máxim:> control de -
variables buscando re aridades entre la condu:ta el medio ambien
te, pero sin restringirse a planeaciones específicas previas. Para -

el efe~~.~e.....ptante6 com:> la mejor estrategía de investigación el -uso de los llamados diseños conductaules (N=l), dadas las posibilida-
des que plantean para: 1) una mayor sensibilidad en la evaluación de 
los efectos de la o las variables inde ndientes sobre la de .!}_~e 

(la conducta en el tiempo; 2) tm mejor control de 
utili r.JJILS6l0-su..j.e.to-com:l-.J..Uli.J . Mis · ca de investí 

re esta forma, se puede decir que las diferencias entre la estructura 
propuesta por el método científico tradicional y la propuesta por el 
AEC y el ACA son: 1) en cuanto a lo que se. entiende por diseño de in
vestigación; 2) en cuanto a las unidades de investigación y 3) en ·-
cuanto a la forna de llevar a cabo el proceso de generalización. Fn 
cuanto a lo que se entiende por el diseño de investigación porqué, -
aunque aJJbas aproximaciones presentan coro criterio el máxim:> rigor -
y control de variables, se abserva tma diferencia fundamental en el -
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punto de la planeación ya que Ddentras el método cient!fico tradicio

nal define la planeación en tEruñnos de la organización lógica y sis

temática del di seno para i~trumentar las condiciones de experimenta

ción a partir de la hip6tesis planteada; el método del /IK. Y del ACA 

parad6j icamente (puesto que en sus planteamientos iniciales niegan la 

necesidad de la planeación)define la planeación e~ t~rnñnos de 10--

grar el máxi.!ID control experimental, pero sin que Esta sea determinada 

por algún planteamiento previo. Con respecto al segundo plDlto , la 

unidad de investigación, la diferencia entre ambas aprox~ciones es -

obvia; nrientras el método científi co tradicional delimdta como unidad 

de investigación al grupo (a par tir del cual se deducen l os efectos al 

individw); el trétodo derivado del AEC y del ACA establ ece como unidad 

fundamental al individw (a partir del cual se indu:::en l os efectos 

hacia otros individuos) . Finalmente en cuanto al tercer punto , el 

proceso de generalizaci6n , la diferencia radica en que el método cien

tífico tradicional sitGa a l a psicologla como una ciencia momotética 

que puede proceder a la generali zaci6n a partir del método hipot~tico

deductivo; en tanto que el método del AEC Y del ACA coloca a la psico

logia como una ciencia ideográfica que necesariamente tiene que basar

se en la replicaci6n para poder generalizar los resultados de sus in-

vestigaciones. 

Pero entonces, ¿Cuál podría decirse que el método que define 

a la investigaci6n en Psicología?: sin lugar a dudas la respuesta no 

puede centrarse exclusivamente en tn'lO de los dos retodos mencionados, 

ya que ambas aproximaciones coexisten en la práctica actual de la 

psicologla. Siendo la razón fundamental de su convivencia el hecho 

de que el fen6meno psicológico, dada su alta cOlllllejidad , present a 

diversos matices y ángulos de estudio los cuales no pueden abarcarse 

para su investigaci6n en una metodologla particular. As!, aUnque 

existan argtDmtaciones a favor de utilizar Cmicamente el né todo 

derivado del AEC Y del ACA para la investigaci6n en psicologra (Sidman. 
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1978; Skinner. 1957) el mlsnc avance de la disciplina ha denotado -

que dicho método puede ser insuficiente para dar cuenta del estudio 

adeaadci ~ del fen6neno de interés (veáse por ej_, O'leary y Kent, 

1973; Kratochwi1l y Brody, 1978). En consecuencia, el nétodo de 

investigaci6n en psico10gia debe ser concebido en términos de dos 

posibilidades: 1) la posibilidad planteada por la metodologia tra

dicional (hipotetico-deductiva) y 2) la posibilidad propuesta por -

la metodología condu:tuaJ. (inductiva). ¿Qué criterios definen cuando 

la investigación en psicología requiere utilizar una metodo10gia y -

cuando otra?; definitivamente no existe una respuesta única. Ya que 

en Cada caso habrán de considerarse diferentes aspectos tales COIID -

la informaci6n te6rica que exista al respecto, las informaciones 

obtenidas en los experimentos previos, , los prop6sitos particulares 

de la investigación, las JXlsibilidades técnicas, etc. Yen última 

instancia, COlll) menciona Sidman (1978), la decisi6n s610 puede ser 

resultado del conpromiso personal del investigador. 

Resumiendo, el campo de acción de la psicologia se integra 

por dos actividades especificas : 1) la científica; y 2) la profesio

nal. Con respecto a la primera actividad, la cientHica, ésta es -

caracterizada por la investigaci6n sistemática de la condu:ta de los 

organismos individuales, teniendo como criterio la b6squeda de regu

laridades entre dicha conducta y el ~o anbiente. En tanto que la 

segmda actividad, la profesional, está determinada por la investig!, 

ci6n y la aplicación de la tecno1ogia psicológica hacia problemas en 

dorde la conducta se presenta coro dimensión fundamental. , A su vez, 

para desarrollar ambas actividades, la psicología fundamenta sus mét2, 

dos de investigaci6n en tErminos de dos metodologías especificas; 1) 

la tradicional y 2) la condu:tual. Las cuales se presentan COIID al-

. ternativas plausibles al trabajo de investigaci6n en psico1ogta. 
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1.1.1.2. La estad1stica. 

Para el COIlÚl. de l a gente cuando se habla de estadIstica 

o de estadIsticas se piensa irnrediatamente en infonnaci6n nurrérica 

que describe globalmente algGn fen6meno o evento de interés . AsI 

por ejemplo , se habla de las "estadísticas" de un ~terminado jug!!. 

dor, de l as "estadísticas" del ingreso nacional , etc. Sin enilargo, 

aunque tales informaciones se obt ienen con procedimientos estad!st~ 

cos, la estadIstica es m§.s que un simple conjunto de datos o de PTQ. 

cedimientos para obtener info'I'JNilcién numérica. Concretamente se 

puede decir que la estad1stica es n .. . una mnera de tratar cierta 

problemática que la realidad plantea , de una manera m§.s elaborada, 

COn5Cier1te y exacta de lo que hace el pensamiento ingenuo, dando cr~ 

t erios de decisi6n cuando preval ecen condiciones de indeterminaci6n" 

(Cortada de Kohan , p . · l, 1975). En este sentido, por estadística 

debe entenderse esencialmente un tipo de estrategIa que pude serIe -

de utilidad a quien esté comprometido con la tarea de obtener infor· 

maci6n confiable y objetiva de la realidad, como en el caso del in·· 

vestigador. Pero, ¿cuales son las particularidades que caracterizan 

a la estadística COIlO una estrategia?; en términos generales se pue· 

den establecer las siguientes : 1) su estructura matemática basada , · 

principalmente en el anál isis y la probabilidad; 2) el desarrollo de 

categorías particulares de trabajo (v. gr., diseño, I1l.lestreo, prueba 

de hipOtesis, etc.) que posibi l itan la utilización de la estadística 

como model o para describir , interpretar y analizar cas i todo tipo de 

informacién fáctica y 3) su orden l6gico y . sistemático que i.Jttllica 

la necesaria pl aneaci6n de las situaciones en donde ésta se vaya a • 

aplicar. As r, en tanto su estru::::tura ~temática, l a estadística 

proporciona t écnicas y procedimientos que son probados en función • • 

de su validez interna ) sist~tica. A l a vez que plantea categorlas 

de descripción y análisis numérico que pueden ser utilizadas para • • 
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interpretar objeti.vamente la infol'1!la.Ci6n recabada en alg(m proceso 

de investigaciOn. A la vez que proporciona lineamientos para des!,. 

rrollar el trabajo de investigaci6n,16gica y sistem!ticauente, de 

tal forma que se asegure que la infonnaci6n obtenida corresponde a 

wa realidad concreta. 

Generalmente, en los libros técnicos, la EstadJstica es· 

dividida en dos ramas: 1) la Estadistica Descriptiva y 2) la Estad1~ 

tica Inferencial. Con el término de Estadistica Descriptiva se agl!! 

pan los procedimientos que se orientan hacia representar numéricame~ 

te tul conglomerado de datos (v . gr., medidas de tendencia central, . 

correlaci6n, etc.) Fn tanto que con el término de Estadistiéa Infe·· 

rencial se agrupan las técnicas que pos.ibilitan inferir los valores 

de interes en la población (ya sea ésta e~rrica o te6rica) a part.ir 

de los valores registrados en la IIlJestra (v.gr., uuestreo, prueba de 

hip6tesis, etc.) Con dicha divisi6n de la Estadistica se ha buscado 

facilitar la descriminaci6n entre los procedimientos que conllevan -

a la siq:lle descripci6n de los datos, de los procedimientos que con

ducen a la toma de decisiones o a la inferencia. Sin enbargo, en -

la práctica dificilante se pueden disociar unos procedimientos de -

otros, Dás aún si la práctica esU definida en el contexto de la 

investigaci6n.. Fn este sentido, quizaS resulte mejor el entender a 

la Estadistica CODD tul proceso intimrente relacionado a la prActica 

de la investigación, as1 se puede establecer que la estadIstica 

opera, COllO estrategia, en tres mmentos definidos de la investiga-

ci6n,los cuales a saber son: 

1) la planificaci6n del grado de generalidad y especificidad de 

las relaciones a estu:tiar en la investigaci6n, en términos del 

diseno, del IIlJestreo y de la técnica o téaUcas de análisis .• 

cuantitativo .. . 
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2) La descripci6n de las características mts importantes de los 

resultados obtenidos en la investigaci6n, a partir de la uti-

1izaci6n de categorí~ descriptivas y de l a sistematizaci6n de 

las actividades de recolección, or ganizaci6n, medici6n y se1es 

ci6n de datos. 

3) La interpretaci6n y el análisis de las relaciones encontradas 

en té~nos de la lógica de la disciplina (sea ésta la Psico

logía, la Biología, la ~dicina, etc) y del grado de repres~ 

tatividad encontrado entre el rodelo elegido y las observacio 

ne,. 

La .ventaja que representa el plantear a la Estadistica 

como un proceso de corrUenza con la planeaci6n , sigue con la descri~ 

ci6n y tlhmina con l a intelllretaci6n y el análisis. radica en que -

asi dificilmente se da lugar a errores en su comprensión y en su -

aplicaci6n. 

En sintesis se Puede decir que la EstadIstica, en tanto 

estrategia, se sitúa fundamentalmente en un contexto multidiscipli 

nario. Lo que ~lica que para c~render el porqué de la 

Estadistica, antes es necesario conocer los requerimientos particu

lares de la disciplina en donde ~sta (la Estadistica) se vaya a apli 

caro ¿Se puede decir que en caso de la Psicología el porqué de la -

EstadIstica puede ser contestado?; en el siguiente punto se dará 

respuesta a dicha interrogante. 
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1.1.1.3. El modelo estadistico en Psicologia. 

En el presente plllto se aborda el tema de la relación entre 

Psicologla y Estadística desde la perspectiva del uso de rrodelos en la 

ciencia. ¿Porqué se parte de este planteamiento? por dos rat.ones: 

En primer lugar, porque siempre que la Estadistica es utilizada en el 

trabajo particular de otra disciplina (por ejemplo, la Psicologla) se 

hace bajo la consideraci6n de que los conceptos. las categorías y los 

sistemas que la Estadística prop:!rciona. son funcionales para descri-

bir algunos de los aspectos esenciales del fen6meno de estudio, es 

decir COllD 1!Ddelo de una cierta realidad. En segm.do lugar. porque 

siendo la Estadistica una herramienta eminentemente materrética, enton

ces su ubicaci6n práctica (con respecto a otras disciplinas) tiene que 

ubicarse a partir de su pennisibilidad COJlD 1lDdelo formal. 

Ahora bien, pero ¿que se entiende por un m::xl.elo?, ¿cuAl 

es la nnción de l os m:>delos en la ciencia? Aún cuando es difícil 

dar una definición precisa de lo que es un modelo, ya que existen 

diversas lIPdalidades del misno, se puede decir que. en ténninos gene

rales, el nodelo es un "sistema o una analogia que nos describe la -

realidad en tllrmjoos sin¡lJjfi~s" (Arnau G., p.-3Z, 1980). Asi. 

la característica esencial del modelo es que posibilita representar 

la realidad en una fuma más sencilla de interpretar. Actualmente 

existen una gran cantidad de modelos que son de Sllll3 importancia en 

el trabajo de la ciencia, no obstante (para su mejor descripción). 

éstos son agTIlPados en dos clasificaciones gnerales: 1) l os modelos 

te6ricos o formales y 2) los modelos materiales o reales. Conunmente 

se entiende por JOOdelo teórico o formal a" ... la expresión siJrb6lica . 

en términos l6gicos , de \.na estnx:tura idealizada que se supone anüo 

ga a la de un sistema real" (Rosenblueth, p.-84. 1981). 
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Por lo tanto, cualquier ley o teoría es un ejemplo de un l!Ddelo for-

mal ya que plantean sirril6licamente en diferente grado, l as posibles 

formas en que puede operar !hl. fenómeno específico. Otr o ejempl o de 

model o formal está dado por l os modelos matemáticos y estadísticos 

que dan lugar a la descripci6n de diversos fen6rrenos en tlinninos de 

una estructura conceptual. Con respecto al nodelo ·material, general

mente éste es entendido colt'JJ " . . . la representación de un sistema --

real por otro distinto que se supone tiene algunas propiedades seme--

jantes a las que se desea estudiar en el sistema original" 

(Rosenblueth, p., 84, 1981). Qui~as el principal ejemplo del uso de 

un JOOdelo naterial en PSicol ogía se de en el caso de la experimenta

ci6n con sujetos infrahumanos (principalmente ratas y pichones), para 

poder estudiar algunas funciones psico16gicas del ser humano. Existen 

sin embargo, ejemplos de JOOdelos materiales en la ciencia que no cor -

responden precisanrnte al uso de otro ser viviente. Tal es el caso, 

por ejemplo en la Fisiología, del uso de un sistema de resortes surneL 

gido en un medio viscoso para estudiar las propiedades viscoel&sti cas 

del nílsculo (Rosenblueth, 1981). O incluso , en la misma psicologfa,

el uso de roquinas cibernéticas COlOO la de tlaIter ( 1953) para estudiar 

los mecanismos básicos del aprendi zaje en humanos (Swenson, 1980). 

Los rodelos han tenido un papel detenninante en el progre-

so de la ciencia siendo incuestionable su importancia ya que en cier

ta manera, como menciona Rosenblueth (1981), los hechos científicos -

no pueden aspirar ~ que a ser siempre JOOdelos de 1.0s reales. 

N:l obstante, hay que tener presente que para que un l!Ddelo pueda --

tener vigencia en una disciplina detenninada es necesario que dicha 

disciplina denote claridad en lo que pretende representar con el rood~ 

10, es decir, debe haber bases (ya sea empiricas o te6ricas).que suste!! 

ten la utilizaci6n .. del oodelo.· y al parecer dicha c:onsideraci6n oe~-la 
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que se ha tomado CCJllO crítica fundamental para el uso del rrodelo -

estadlstico en psicologia (Skimer. 1956; Benetido 1982). - .... ----

emargo, la Estadistica se sigue usando cotidianaJl'el.te en la inves

tigaci6n psico16gica y no existen indicios de que se vaya ahondo-

nando pro el m:xnento. Cabria encontes preguntarse ¿realmente exis -ten criterios que fund.amenten el uso del :nodelo estadístico en 

Psicolo¡Ia? particularmnte considero que si existen dichos crite.--
dos . 

¿Por qué?- Para contestar dicha pregunta es necesario 

recordar que la práctica de la psicologia mantiene como c~ deno· 

minador, tanto en el aspecto científico COllD en el profesional, a 

la investigaic6n . Por lo tanto, si se parte de que la estadistica 

al ser utilizada por una disciplina particular :iqllica el seguimie!!, 

to de tres momentos especificas (planeaci6n, descripción e interp~ 

taci6n y análisis). tntonces la estadística se ubica coro"una estra 

~gIa particular de la práctica de la i nvestigac16n en psicologla 

es decir . COJ!I) un DDdelo i,perativo de trabajo._ ~z§.s, para dar . 

mayor claridad a la afirmaci6n anterior, sea necesario explicjtar • 

qué es lo que se entiende por investigaci6n, ya que actual.rente se 

manejan muchas tergiversaciones semánticas de lo que se entiende -

por dicho t~nnino. Originalmente la palabra investigar tiene coro 

raíz la palabra latina "investigare", que literalmente significa -

"seguir la pista o las huellas". A su vez, el verbo "investigare" 

tiene conn derivaci6n el sustantivo "vestigitun", que de acuerdo al 

latIn significa "planta del pie" y por extensiÓn ''huella''. De 

esta forma, la palabra investigar quiere decir simpleJrente "buscar 

o seguir la pista". sin enDargo, actualmente el t~rmino ha adquiri 

do un significado práctico nás elaborado. Dicho significado estA 

estrechamente relacionado con su sin6ni.Joo en ingl~s "research". -

La palabra reseaTCh, 'por su parte, se compone de dos vocablos 
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"re" y "research". El t~rmino "re" tiene la función de aunentar la 

intensidad en un significado, en tanto que el término "search", se 

deriva del vocablo latm circare que quiere decir "rodear". Así, 

research quiere decir realizar una b6squeda intensiva, pero bajo la 

connotación de efectuar un rodeo, es decir la acción dirigida hacia 

algo que no se puede alcanzar de inmediato. En cOnsecuentia, inve§.. 

tigar implica la acción de b6squeda, pero con medio o vías indirec

tas, realizando 1.n orden y siguiendo una huella. (cortada de Kohan, 

1981 ) . Por 10 que se puede decir que cuando se habla de investiga

ción se está haciendo referencia al proceso mediante el cual se es

tru:tura la búsqueda del conocimiento en foJ'IIB sistemtica, es decir 

necesariamente se ~endrá que considerar la utilizaci6n de un rrétodo 

dentro del. c,ual se integraran diversos lIDdelos de trabajo. En suma 

si se plantea que la estad1stica se ubica C0100 tula estrategia de la 

práctica de la investigaci6n en Psicologia es por que ésta ~

Estadistica) como modelo de trabajo,guía el trabajo de investigación 

en términos de tres momentos : l)la planeación; 2) la descripción y 

3) la interpretaci6n y el áñUi~is. "? 

Ahora bien, en tanto modelo formal, ¿porqué la estadística 

puede ser utilizada en . la pr1ictica de la psicologia? Para contestar 

esta pregunta se tiene que hacer referencia a los constructos hipotéti 

ros que la estadística ha desarrollado para optimizar los resultados 

del trabajo de investigacil5n; delimitando, a su vez., la pertinencia de 

tales constnx:tos para representar los requerimientos de la práctica 

real de la :·,sioolog1a. A dichos constru:.tos pardculannente los deno

mino con el ténnino de categoría, ya que de alguna manera representan 

nociones generales del entendimiento de la práctica de investigaci6n 

en psicologia, en, tanto el uso de la estadistica como estrategia . Por 

lo tanto, para contestar la pregunta de porq~ la estadistica puede -

ser utilizada como un modelo formal en la práctica de investigación en 

psicolog1a, en las siguientes lineas procederá a describir las princi-
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pales ;:ategorias. que, a llU )WC10, detenninan el uso del m::xlelo esta-

.Q,1stico en psicología. Dichas categorías son: variabilidad. rredida, -

I1I..estreo . diseño de iOlfPsti¡pci60 . hiPÓtesis e inferencia estadística 

(cabe hacer notar que si bien algunas categorlas, como son variabili

dad y medida, no corresponden solamente a la estadlstica estas son de 

vital i~rtancia para considerar el uso del modelo estadístico en 

psicologfa) . 

1. l. 1.3. 1.Variabilidad. 

El precursor del t~nnino variabilidad aplicada a la invest,!. 

gaci6n en psicologia fue' Francis Galton (1869). Influenciadp por las 

tesis de Iarwin, Galt6n (en su libro Genio hereditario) estiro que si 

la adaptación de las especies s610 se alcanza a costa de variaciones

genéticrurente detenninadas de los individuos que constituyen la espe

cie, entonces tanbién l as diferencias individuales de orden psicoló&!. 

co se deber'ian de explicar a partir de la teoria de la herencia 

(Yaroshevsk:r, 1979). Ciertamente la posición de Galton fue totalrrente 

reduccionista al tratar de explicar la variabilidad psicológica con la 

variabilidad biológica. No obstante, Galtoo marc6 el inicio del est,!:!. 

dio sistemático de la variabilidad al generar. además, los primeros 

procedirnUentos estadísticos para la descripción de la variabilidad en 

psicología. Posteriormente, con los trabajos de Cattel, Binet, 

Pearson,Heymans y Thurstone (Thomae y Feger, 1971), se logro delimitar 

que el origen de las diferencias individuales no podla ser s~lerrente 

biolÓgico, ya que el ambiente y la historia particular de cada indivi

duo tanDién IIDstraban una influencia preponderante . Así surgi6 lo que 

actualmente se conoce COIlO psicología de las diferencias individuales. 

Sin ennargo, no es la intencioo del presente punto el abundar sobre 

dicha area de la psicologia. alnql.le si dejar asentado COIlO es que sur

gi6 el concepto de variabilidad en psicología y como es que se empezó 
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a t r atar, en ténninos exclusivanente estadisticos . 

Actualmente, en- la práctica de la investigación en 

logia, el coricepto de variabilidad presenta dos connotaciones 

psico 

dife-

rentes: la rrri'!'era caracteriza a la variabilidad coro un fen6meno 

inuisolubl~ de la conducta psicológica (variabi lidad intrinseca); 

la segunda, delir.ri ta a la variabilidad COITO un producto del efecto 

de variables especificas (variabilidad i~uesta). De es ta fo~. 

se han generado dos maneras de tratar con variabilidad: una esta

blece que es necesario instrur.lCntar la experinentaci6n y las teo-

rias en psicologia, bajo la consideraci6n de la variabilidad corno

una caracteristica de la conducta (UndeJWood, 1975; tomado de 

Borkowsky y AndeTSon, 1977); la otra deternrina que , en tanto que -

la variabilidad siempre es producto de variables específicas, ~sta 

sea temada COJ1D un dato susceptibl e de alterar. Asi , se han fun~ 

l!'etltado dos r:1etodologias de investigaci6n particulares: una que 

plantea el manejar la variabilidad en términos tanto del control 

experimental como de las {ecnicas estadisticas (metodologia tradici~ 

nal); y otra que plantea el manejo de la variabilidad exclusi~nte 

a partir del control e~rir.lental (JTetodologia cond.uctual). 

Ahora bien , ¿cuál de las dos aproxinaciones es la que defi

ne el desarrollo de la investicaci6n en psicologia? Gomo ya se 

dijo en páginas anteriores, la práctica actual de la psicología se -

sus tenta en el uso de anbas nrtodologias por lo ~ no se puede 

decir que una sea I!'ejor que la otra para todos los casos . Sin eroar 

go, 51 es ir.tportante hacer algunas consideraciones al respecto de 

lo que implica la variabilidad en psicologia , a la luz de anDas 

aproximaciones. Por principio, recorderros que la Psicologia es una 

disciplina relativamente joven lo que implica que sus procedimient os 

y técnicas de investigaci6n aún estén en procesos de optimizaci6n e 
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incluso de I!Ddi.ficaciOn. En este sentido sería imposible suponer que 

en la práctica actual de la psicología, se pudiese llegar a controlar 

totaLrente las variables que producen la variabilidad en el fen6~no • . 

psico16gico. Y más aÚll., si consideramos que el principal objetivo de . 

la psicología es estudiar la conducta de l os seres humanos la cual, como 

ya se sabe , es altamente compleja. Por otra parte, si bien la psicolo·· 

gía tiene como prop6sito encontrar relaciones ordenadas entre la conduc· 

ta y el ~dio ambiente (relaciones fUncionales), resulta ut6pico suponer 

que dichas relaciones se podrán llegar a expresar, a partir del mejora·· 

miento de las té01icas de investigaci6n, en forma detenninfstica. Por· 

una parte , porque la conducta nunca es estática, dada su hitoricidad; ~y 

por otra , ¡X>l'que aunque la conducta se pueda seg:rrentar para su estudio, 

mmca un seg:rrento de obse:rvación podrá ser igual a otro. Es decir, que 

siempre habri tm cierto grado de incertidt..rrebre (por l1lJCho que nejoren • 

los procedimientos de investigaci6n), lo que intll ica que el tipo de rel!. 

ciones que la psicología puede encontrar sean de caracter probabiUstico . 

Por 10 tanto, esperar que el dato en psicología sea deteminí~ 

t ico es loable, no obstante la realidad metodol6gica actual de la psioo· 

logIa plantea qoo el dato con que nos enfrent8J!Ds es estodstioo o alea· 

tor io en su sentido rrás sizrq:.le, el descriptivo. Así, la variabilidad .. 

como tm hecho en l os resultados de las investigaciones en psicología no 

puede soslayarse ni en su interpretaci6n ni en su análisis objetivo. 

Por lo que, aunque l a mejor descripci6n e interpretaci6n corresponda a . 

la lograda oon el control experimental , es necesario considerar también 

la variabilidad debida a :fuentes ajenas al control experimental, en cuyo 

caso la descripci6n e interpretaci6n a partir del mx1elo estadistico 

puede resultar la rejor opción . 
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1. 1.1.3.2.~diciOn. 

OJando una ciencia nátural alcanza un nivel de desarrollo de· 

termJnado se encuentra con el problema de que es imposible describir y 

analizar el fen6tteno de interés con la si~re inspecciOn y observaciOn 

de los hechos, siendo entonces cuando surge la necesidad de recurrir a 

la r.edición. Es por ésto que, en cierta manera, se ha tomado a la re· 

dición corro un objetivo a alcanzar por las ciencias que están en sus 

prirreros pasos de desarrollo. En el caso concreto de la psicologia, 

dicho objetivo no ha sido ajeno a su proceso de desenvolvimiento. Así 

encontr:mDS que desde 1860 se registra la rredición en p~icologfa, con 

Fechner quien elabora una ftmci6n matemá.tica que relaciona la cantidad· 

de estil11Jlaci6n fisica con una rredida de intensidad de la sensaci6n 

cYaroshevsky, 1979). Posterionrente, Spearman (1904), Binet (19 11 ) y • 

otros, intentan establecer nrdidas confiables y contrastables de la int~ 

ligencia (Thomae y Feger, 1971). Por su parte, Thurstone (1928) genera 

escalas de medida dirigidas hacia representar y describir las actitudes 

de los individuos (Cooni)s, Dawes y Tversky, 1970). Hull (1943), bajo la· 

consideraci6n de unidades especificas del comportamiento, fornula un 

nndclo matellÓtico del aprendizaje (Thomae, ob ci t, 1971) . Estes (1950), 

utilizando rredidas de probabilidad de respuesta, folll111a otro TOOdelo 

explicativo del aprendizaje (Marx y Hillix, 1969), Herstein (1970), uti· 

lizando coro Jredidas la frecuencia relativa de respuesta y la frecuencia 

relativa de reforzadores, deriva tul conjunto de ecuaciones Henales que 

representan la relaci6n entre la conducta y los refor~adores. re esta 

forma, la Jred.ici6n se observa coro un resultado propio del desarrollo 

de la psicología. No obstante se han presentado serias objeciones al 

respecto del uso de la medici6n en psicología (Skinner, 1956, Sidman 

1978, entre otros), bajo el razonarrdento de que dado su incipiente desa· 

rrollo, no se han identificado completamente las caractcrfsticas escnci! 

les del fen6reno psicOlógico . por lo que no es posible que se pueda dar 
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cause a la rredici6n. Sin errbargo, aUllq,ue tal oposici6n fue oportuna -

en su momento, act~te existen diveras &reas de la psicología en -

donde la etapa descriptiva ya ha sido trascendida, s iendo necesaria la 

rredición. Tal es el caso, por ejemplo del trabajo realizado por el 

laboratorio de Análisis Experirrental de la Conducta de la lmA.t\f en donde 

después de descubrir regularidades rigurosas en los aspectos tenp:>rales 

de la conducta, es necesario proceder a encontrar ecuaciones matemáticas 

qt.J:l ayuden a la explicaci6n posterior del fen~no(Reid A; y Sacha G., -

1984). Por lo consiguiente, la rredici6n no puede considerarse un aspec

to ajeno del trabajo de investigaci6n en psicologfa. 

Ahora bien, ¿qué se entiende por medici6n? al respecto eristen 

varias definiciones, sin errbargo se puede decir que en términos genera·

les la rredici6n es: "la representación de un sistema relacional ellJlírico 

por un sistema relacional nLm1érico" (Coorrbs, et al, ob cit, p-29, 1970). 

Es decir, que la rredici6n illJllica qt.J:l las características esenciales del 

fen6meno e"llfrico deben ser representadas por las propiedades del siste

ma ntlJll!!!rico. Es por 6sto qt.J:l la Jredici6n tiene corro regla ñmdalllmta1 -

el isoroorfisroo, es decir la correspondencia directa entre las propieda-

des del fen6reno a Jredir y las propiedades del sistema nlJlTérico. Al 

parecer, de acuerdo a Cortada de Kohan, el psicólogo al tomar la Hsica 

como modelo ,algunas veces ha soslayado esta condici6n esencial de 1a~ _. 

teoda de la medida, dandose corro resultado que se proceda a tomar medi

das físicas tales como el tiempo, l a longitud, el pso, el voltaje, 

etcétera, sin que se llegue a .·ninguna aportaci6n importante para la -

exp1icaci6n. o el conocimiento del fen6meno y todo ello por no observar 

cuidadosa.rrente la regla del isollDrfisJOO. Pero entonces ¿coJOO se puede 

lograr el iscJOOrfisJOO en la medición en psicologia, si las principales 

fonnas de medir que se conocen corresponden a la Física? La respuesta 

a dicha pregwta la han dado Stevens (1951) y Cooros (1970) a partir de 

una estnx:tura teórica que wica l a posibilidad de rredir en psicologfa 
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con sus propios recursos. ¿c611'O es dicha estructura?: De acu:!rdo a 

Stevens (1951) la r.cdida, en su sentido más a1T;llio,es la asignaci6n 

de numerales a objetos o hechos de acuerdo a ciertas reglas. Por lo 

tanto, si los numerales pueden ser asignados con diferentes reglas, 

esto necesariarrente nos lleva a consider ar diferentes escalas de rre

dida (Arnau G., 19aO). Es decir, Stevens plantea la posibilidad de 

e~lear escalas de medida diferentes a las utilizadas por la frsica 

aunque tomando en cuenta que tales escales tendrán que variar en SG ' 

presición a partir de las restricciones específicas que se impongan 

al sistema numérico en cada caso particular. De esta manera, aunque 

potencialnrnte puede h<tber infinidad de escalas, se han considerado 

cuatro escalas de redición básicas: la escala nominal, la escala or

dinal, la escala intervalar y la escala de razón. Asi, con la estrus 

tura teórica subyacente a l as escalas de medida se ha hecho posible -

desarrollar la rredición en ciencias diferentes a la Fisica, tal corro 

en el caso de l a Psicologia. 

Ahora bien , para que una detenninada escala pueda ser utili 

zada coro una representación del nivel de medici6n del fenómeno psi

col6gico es necesario que haya isoroofislOO, ¿CÓIlD se logra dicho iso-

IOOrfislOO con las escalas de medici6n? Al respecto, Coontls (1970) 

establece que es nece$ario seguir tres condiciones previas al escala

miento, las cuales son; 1) la representatividad; 2) la unicidad y 3) 

la si.~fnificancia. La representatividad tiene dos facetas, una forma 

y otro ell1'irica. La formal conlleva a la fOTllIJlaci61). de las suposi-

ciones o axiomas necesarios ' para justificar una representación n1.l!lé

rica dada , de acuerdo a criterios l6gicos matemáticos. La empirica 

se dirige hacia probar las suposiciones o axiomas planteados, en t3!!. 

to las relaciones encontradas en las observaciones, para proceder a 

construir la escala de medici6n. La unicidad se logra cuando se en

cuentran las transformaciones pennisibles en la escala y se observa 
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que la representatividad obtenida no es violada, lo cual sol amente se 

puede realizar una vez que el problema de la validez de la ~present~ 

ci6n num6rica ha sido solventado. Finalmente, con la significancia, 

10 que se deberá buscar es el grado de val idez de la invarianza (es -

decir, de la tnicidad) , para poder encausar el tipo de utilizaci6n -

admisible que se le pueda adjudicar a la redición (v. gr . , predicción, 

descripción, etc.) Evidentemente la estnctura conceptual desarroll~ 

da por Stevens y Coortbs in1llica un proceso m.1s complejo de lo que 

aquf se menciona y no es la intención el explicitarlo completamente,

ya que es.o seria motivo de un trabajo aparte. I'.b obstante, con l o e! 

puest:o anteriormente es posible distinguir las siguientes consideraci2.. 

nes: Por una parte, que la medición se puede realizar en psicología 

aún cuando no se utilicen las nedidas derivadas de la física; y por -

otra parte que, de acuerdo a la condición necesaria de isomorfismo en 

la nedición, debe tenerse cuidado de considerar lDl hecho la IlCdición

por la sóla razón de asignar nlllTeTOS a las observaciones. 

¿Cu!l es el status de la medición en psicologia? Ve3Jt()s , en 

vista de que para nedir se requiere aislar las propiedades críticas -

del fen6meno para representarlas con un sistema numérico siguiendo las 

reglas del isomorfismo, nos encontT3Jt()S que s610 se pueden aislar di-

chas propiedades si se cuenta con toodelo te6rico l o suficientemente -

elaborado. Es decir, que la redici6n tan s610 podrá observarse coro 

lDl resultado y no como una condición necesaria del desarrollo cientifi 

co . En consecuencia, puesto que la psicologia presenta un desarrollo 

teórico incipiente entonces se puede decir que el statuts de la medi

ción en psicologia no está determinado completamente, aunque existe. 

)lb obstante, en tanto su función, la nedición puede ser ooicada en la 

psicología en términos de dos niveles: 1) COlt() técnica representado

na! y 2) como resultado del desarrollo científico. En cuanto al pri-

ner nivel (como técnica representacional) porque hoy por hoy la nedi-
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ci6n se aplica en casI todos los campos de la psicologla y general.Jre!!. 

te se hace siguiendo cuatro pasos especificos: 1) dilucidando que es 

10 que se va a rredir, es decir, abstrayendo la o las caracterIsticas 

que se elegirán corro segmento representativo del fen6rreno; 2) definie!!. 

do operacionalrrente lo que se va a rrcdir, en términos de las relacio- 

nes empIricas a observar, para encausar el sistema de rredida COTTespo!!. 

diente; 3) construyendo la escala de rredici6n o en su defecto la ade- 

cuación de una escala de medici6n que sostenga la representación del - . 

sistema relacional empErico por el sistema relacional numérico; 4) p~ 

cediendo a sacar conclusiones, elaborando matemáticamente los datos 

numéricos obtenidos. Ert cuanto alstgundo nivel (como resultado del -

desarrollo cientifico), porqué la rredici6n ha evolucionado a partir -

del desarrollo te6rico propio de la psicolog1a, aunque denotando dife

rencias ilJllCrtantes con respecto a otras disciplinas que hacen uso de 

la rredici6n. As1, mientras que para ciencias como la fisica el desar

rollo te6rico les ha permitido el uso de modelos matemáticos determi-

n1sticos tales COIlD el cA.lculo diferencial e integral, para elaborar -

sus resultados manéricos; en el caso de ciencias coro la psicolog1a, -

dado su nivel de desarrollo te6rico y metodo16gico, la elaboraci6n de 

los datos mD!léricos se realiza a partir del uso de roodelos estadisti-

cos o probabilitarios. ¿Porqué?, recordemos que la rredici6n se defi· 

ni6 como la representaci6n de un sistema relacional emp1rico por un -

sistema relacional fonmal, por lo consiguiente, para que dicha repre

sentaci6n sea adecuada se requiere lograr dos condiciones: Por un la

do que las reglas de .la teoda de la redici6n no seSlJ violadas; y por 

otro. que haya una demarcaci6n te6rica clara de las relaciones empiri

cas a representar o rredir. Si bien la pt:irrera condición puede ser -

solventada por cualesquiera disciplina que use la medici6n; la segunda 

condición depender§. de la exactitud lograda en la representaci6n te6ri 

ca de las relaciones emp1ricas a medir. Asr. en tanto que algw¡as 

disciplinas su desarrollo te6rico les permite plantear con exactitud 
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m.Uim las relaciones empíricas, otras no. Razón por la roa1, la 

nanera de tratar las medi.ciones no podrá. ser la misma. 

En stuna, la medici6n no puede considerarse una tarea ajena -

a la ps icologfa por lo quo debe ser abordada serianente. Sin que és to 

implique intentar justificar el trabajo de investigación con la s6la -

inclusi6n de medidas sofisticadas. Ya que el trabajo te6rico de la 

disciplina es el que indicará cuál es el cause que deberá. seguir ' la 

IOOdición en psicologfa. Mientras tanto, es illpJrtante subrayar que la 

integración de la estadlstica a la organización y evaluación de los 

datos obtendios con los sistemas de medida en psicoloRia, corresponde 

directamente al nivel alcanzado de abstracci6n te6ricQ del fenóneno. 

Siendo el beneficio de usar la estadistica el que pemite la autoeva-

luación y autocorrecci6n cuantitiva continua de los constructos teóri

cos, si ésta es vinculada como una herrarrnenta de apoyo al desarrollo

teórico y metodol6gico propio de la disciplina. 
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1.1.1.3.3.Muestreq. 

Generalmente, al tealizar una investigación lo que se pre-

tende es obtener infonraci6n de la generalidad a partir de infomaci2. 

nes particulares. La razÓn de esta pretensi6n es que resulta iJrl!r§.c

tico y a veces· imposible, obtener la informaci 6n de cada uno de los -

elementos que componene el conglomerado potencial de observaci6n. En 

el plano cientHico, bajo el supuesto de la regularidad de los fen6111!:.. . 

nos naturales. sería i.Jnprocedente e innecesario el repetir un miSTID -

experimento para todas l as unidades experimentales posibles. As1, la 

investigaci6n se plartea 'en ténninos de la elecci6n de segrtl:lntos rep~ 

sentativos del continuo espacial y/o tenporal del feoomeno de estudio. 

En Psicologia,para la elecci6n de dichos seg¡rentos, se han seguido -

dos Uneas especHicas: una que establece que la investigaci6n debe 

realizarse exclusivamente a partir del estudio de un s6lo sujeto; y 

otra que detennina que es necesario desaTTOllar las investigaciones 

con el estudio de grupos de sujetos . Como ya se ha dicho en líneas 

anteriores, con la prilTera Unea se delimita lo que se conoce COlOO 

metodolog1a conductual; en tanto que con la segunda, se caracteriza 

lo que se ha denominado metodología tradicional. En la metodología 

eonductual. generalmente los criterios que se siguen para elegir el 

segmento representativo son: por una parte en ténninos te6ricos y me

todo16gicos, la demarcaci6n operacional preCisa de los comportanrien-

tos que caracterizan el problema a investigar; y por otra, el diagn6~ 

tieo al respecto de la fama en que se presentan dichos comportanrien

tos en el tiempo. En la Jretodolog1a tradicional, por su parte, para 

elegir los segmentos representativos, ade.trás de definir operacional-

mente las conductas que se van a estudiar, se procede a estructurar -

la elección de los sujetos de inves tigación en términos de reglas que 

probabilicen que los resultados encontrados en ese grupo podrán gene

ralizarse a la poblaci6n de la cual fueron extraidos, es decir, se 

utilizará el rruestreo, Por lo tanto, la diferencia, en cuanto a la -
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representatividad de de los segmentos de estudio, entre la metodolo

gía conductual y la metodología tradiciona radica en que: mientras 

la metodología conductual reduce la representatividad al miSI1() sujeto 

o a otros con las mismas caracted'sticas y las mismas condiciones de 

estudio; la metodología tradicional posibilita la representatividad

de la poblaci6n en términos de un grupo (muestra), siempre y cuando . 

se utilice el muestreo adecuadamente. 

Ahora bien, cuando un investigador se ve en la necesidad de 

uti l izar la metodología tradicional para realizar su investigación, . 

¿c61TO puede lograr la representatividad de un grupo de estudio con _ .. 

respecto a la poblaci6n de la cual fue extrardo?, COITO ya se dijo an° 

terioT'!l1ente l a respuesta radica en util~zar el nuestreo, pero , ¿que . 

en el muestreo? El principal propósito de la esuagia de IILIestreo . 

radica en fundaJrentar que la muestra elegida sea representativa de la 

población de referencia, para el efecto, se uti li za e l modelo estadf~ 

dco derivado de l a teoria de las muestras (1). re acuerdo a dicho -

modelo , una muestra no puede ser representativa por el s6lo hecho de 

ser un fragmento de la población, para que l a muestra sea representa

tiva se requiere seguir una serie de lineamientos especHicos, dichos 

lineamientos serin definidos posteriormente, antes es preferible def,!. 

nir que es l o que se entiende por muestra y población respectivarrente. 

fn términos estadisticos, la poblaciÓn es "el conjunto de rediciones 

que se pueden efectuar sobre una caractedstica común de un grup::¡ de 

seres u objetos" (Mt!ndez l., p . -lB , 1976), en consecuencia cada uno -

de los elementos de lila población deberful ser identificabl~s a partir 

de la posibil idad de su medici6n, incluso en los casos en que las po

blaciones sean infinitas. Una caractedstica importante del concepto 

de población es que al definirla, se especifican l as caracterí sti cas-

el) aunque de hecho existen mét odos para obtener mues t ras no probabi

lts t icas . dichos ~todos no serán considerados. 
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coJll.ales de todos los objetos o individoos sobre los que se va a 

efectuar la medición, pero a su vez se establece la posibilidad de 

que una gran cantidad de fac.tores puedan variar entre los elementos -

de la población, los que no son definidos. La relevancia de esta 

característica radica en que se establece que la variabilidad en las 

mediciones se debe precisamente a esos factores no precisados 

(Hendez r.,1976). Situación que, además.detennina el grado de gener!, 

lidad de la .poblaci6n ya que entre más se especifiquen las particula

ridades de la población, más se restringirá su grado de generalidad, 

pero se esperará , de acuerdo a Mendez (1976) menor variabilidad. 

As!, la definición de una población en cualquier investigaci6n lleva

rá implicito el requerimiento de un grado de generalidad en particul~ 

lar, el cual dependerá tanto de los objetivos del estudio corro de las 

posibilidades técnicas prevalecientes. Ahora bien, para estudiar una 

población se requier e el uso de al menos una rruestra, generalmente - 

"se entiende por lIl.Iestra una parte del universo de casos que recibe -

el nombre de poblaci6n y que es considerada como una auténtica repre

sentaci6n de la misma" (Arnau G., ob cit, p.-199, 1980) . Para que 

dicha representaci6n se dé, es necesario considerar que la técnica de 

muestreo: ¿cuáles son los linearndentos generales, de acuerdo a la 

técnica de muestreo, que se deben seguir para la obtenci6n de muestras 

representativas? En ténninos globales se puede decir que dichos li

neamientos son: 

1) Por principio se debe definir. en ténninos. precisos, 

cuales son las entidades que componene el universo o poblaci6n, te--

niE~ndo en cuenta cuál es el grado de generalidad que se busca. A ·su 

vez, para que pueda proceder la elecci6n de la ruestra, se debe con-

tar con la posibilidad técnica de medir y elegir de la poblaci6n a -

los elementos que constituirán la JTtJestra. Para el efecto, se deberá 

utilizar un esquema constituido por la infomaci6n escrita que penni-
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t.a individualizar la poblaci6n elemento por elemento . En caso de no 

contar con un esquema directo, aconseja Cortada de Kohan (1975), se -

puede usar un esquema referencial en donde, atalque no se incl uya diref. 

t amente las caracter! s ticas de l os el ementos de la muestr a, si se in

cl yan factores relacionados . 

2) Se debe seguir un procedimiento general de elecci6n de la 

muestra que garantice su representatividad en cuanto a la población , -

dicho procedimiento recibe el normre de la selección al azar. Aunque 

se puede usar en l a elección de la muestra un procedimiento no aleato 

rio, só lo el procedimiento aleatorio pTObabilizar§ una mayor confianza 

en la representatividad de la muestra. Para realizar el procedimiento 

de selecci6n al azar, cada mierrbTO de la población deber tener una p!"2. 

babilidad igual de ser seleccionado (Arnau G., 1979). 

3) Se debe plantear el diseño de muestreo de acuerdo a las 

características de lí.l noblación y a las posibilidade de elecci6n de la 

muestra. Entre los diseños probabilisticos que se pueden elegir se -

encuentran: 

~ruestreo s imple al azar 

~ruestreo por azar sistemático 

~ruestreo estratificado 

~ruestreo estratificado proporcional 

~lues treo por conglomerados al azar 

4) Se deberá proceder a elegir el . tamaño de l a nuestra en -

términos de dos factores: 1) la cantidad de error permisib1e para con

sguir una buena estilmci6n del ve rdadero val or de la poblaci6n ; 2) los 

límites de confianza tolerables para que tal error no exceda de un 

límite pre -estalbecido. Es decir, hay que establecer el grado de pre

sici6n requerido para poder plantear estimaciones vUidaS de la 
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muestra hacia la pobl ación . 

En términos gener¡tles , los lineamientos anteriores represe!!. 

tan la_estrategia tradicional para la obtención de una muestra repre

sentativa. Sin ellilar go, no hay que olvidar que la técnica de Il'l.Iestreo 

corresponde a un rodelo estad!stico particular y c~ tal , debe respo!!. 

der a las necesidades propias del objeto empírico. En este sentido , - 

es conveniente considerar que no siempre es posible, en la investiga- 

ción psi.cológica, el contar con un esquero que represente a la pobla - 

ción y aún más, debido a las caracteris t icas particulares de ciertas 

investigaciones en psi~ologia , muchas veces no es posible elegir de 

antemano los sujetos que van a participar en el estudio. Asi, aún 

cuando el problema· de la representatividad prevalece, no siempre es -

posible seguir los lineanrientos tradiciones del muestreo. Al parecer 

tal problema puede ser atacado desarrollando diseños secuenciales en -

tos que el nCurero de sujetos no necesita estar determinado de antemano , 

procediendo a garantizar la representatividad de los resultados a par

tir de la confirmación alcanzada en replicas del misJOO experimento 

(Anderson, 1953; tomado de Arnau G. 1979) . N::l obstante resulta claro 

que cuando se utilizan grupos de sujetos para realizar investigaciones 

psicológicas, se debe tener presente el grado de representatividad y -

de generalidad de los resultados. En cuyo caso , las técnicas de 

rrucstreo se colocan COlJ"O un elemento necesario para la investigación 

en psicología. 
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1.1. 1.3.4.Dise~0 de investigaci6n. 

Para realizar una investigaci6n, generalmente es necesario 

con~r con un plan o estrategia a seguir, es decir, se requi ere pre

cisar un diseno . Sin lugar a dudas, los principales diseños que se -

utilizan para la investigaci6n en psicologfa son los denominados dis~ 

ños experimentales, pero ¿qué es un diseño experirental? De acuerdo 

a Kerlinger (1918), un diseño experimental se define por la búsqueda 

de tres condiciones; 1) rna.ximización de la variama sisterrática; 

2) control de la var ianza no sistemática y 3) minimización de la va-

rianza de error. En el mismo sentido, Q'Neil (1968) define al diseño 

experinental coro un modelo particular de variación y constancia . 

Por su parte , Kirk (1972; tomado de ~tro, 1918) define al diseño - . 

corro el plan de acuerdo con el cual se asignan los sujetos a los dif~ 

rentes grupos o condiciones experi.Jrental es . Considerando las anteri2. 

res definiciones. se puede decir que el diseM experimental es el plan 

que estructura el investigador para organizar las siguientes activida 

des: 1) corro manipular la variable independiente de tal fonrn que sus 

efectos puedan ser registrados en la redici6n de la variable dependic!!. 

te (maximizaci6n de la varianza sistemática para Kerlinger y variación 

para O' Neil); 2) C6TOO controlar los factores extraños que puedan como 

prometer la validez de l os tratamientos experinentales (control de la

varianza no sistemática para Kerlinger y control, simplemente, para 

O'Neil)j 3) c6mo asignará l os sujetos a los diferentes tratamientos _. 

experimentales. 

Ahora bien, ¿cuál es la funci6n. de l disel'io? sin lugar a -

dudas, la principal funci6n del diseño es descrubir el verdadero esta 

do de la naturaleza a partir de una pregunta adecuada . para asf poder 

describir y explicar l as relaciones especificas que producen un fenó

meno detenninado . De ésta fOIma, el diseno c~le su función cuando-

- 3S -



se logra encontrar l.Ula relación cierta en el fenómeno de estudio; 

Si.n embargo, la elección de l.ll1 di.seño siempre · implicará l.ll1 cierto 

grado de incertidumbre al respecto de si se siguió el mejor camino a 

dicho de otra manera, si se siguió la ruta más corta o con menos 

obstáculos. Afortunadamente, para el investigad<:X; existen criterios 

generales, que han sido probados satisfactoriamente a través de la 

práctica científica, que pueden orientar al investigador para elegir 

e l mejor diseño. Dichos criterios es posible dividirlos en dos nive
les ínti rela ·_ona.dos: 1) en el nivel del conocimiento de la 

materia de estudio (en este caso la psicología) y 2) en el nivel del 

conocimiento de las sibles estrategías. En el primer nivel (del -

conocimiento de la materia de estudio), se ubican los criterios de: 

~~e~ección de la b las variables independientes; b) definición ope

racional y ~dición de las variables dependientes; c) selección de -

de las l.Ulidades de investigación; d) control experimental; en el 
segundo nivel se ubican los criterios de: a) elección del tipo de com 

paración (intrasujeto o entre sujeto}; y b) elección de la estrategía 

de evaluación de los datos para organizar, interpretar y analizar los 

resultados de la investigación y para extender los resultados a deter 

minado l.Uliverso o polbación. De lo anterior se deriva que para ele

gir y estructurar un buen diseño de investigación científica es nece

sario observar dos condiciones: por l.Ula parte, tener un conocimiento 
claro de la disciplina; y por otra, conocer y manerar adecuadamente -

las estrategias de evaluación de los resultados experimentales. En -
consecuencia, si bie.n se puede realizar un diseño de investigación 

tan sólo con el conocimiento de la disciplina,~e soslaya el cono
cimiento de la estrategia de evaluación se corre el riesgo de que al 

obtener los datos de la investigación no se tengan opciones claras de 

cono manejarlos e interpretarlos, lo que al final de cuentas puede -
----·~~~~~~~~~~~~ 
tonducir únicamente a l.Ula aclUllUlación de datos inconexos, o en su 

defecto, a perder la oportl.Ulidad de registrar relaciones importantes 
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que con l a simple observación no pueden determinarse. y es aqui -donde el conocimiento y el mane'o de la estadrstica se convierte en 

un eleacnto esencial del diseño.J 2.-q con la utilizaci6n adecuada 

de la misma es posible situa r una estrates.1a ereciente para la des·

;:! ipci6n, interpretación y evaluación de los datos en la investiga· 

c~ experirrental. 

En suma, el diseño experimental se define por la organiza

ción sistemática de las actividades del investigador para determinar: 

como manejar la variable independiente; como controlar los factores 

extrai\os ; y COIlD asignar los sujetos a los diferentes tratamientos. 

Aderos, puesto que existen una gran cantidad de diseoos, .para poder 

elegir adecuadamente el rrejor diseño es in:q::.ortante que se observen -

dos condiciones: 1) tener un conocimiento claro de la disciplina;y 

2) conocer y manejar adecuadrurente las estrategias de evaluación de 

los datos. Por lo que, en concordancia con estas condiciones , el _. 

conocimiento de la estadística no debe considerarse un elemento 

separado del concepto de dise30 experimental en psicologia. 
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1.1.1.3.5. Inferencia . 

Generalrente, pan integrar el rrodelo estadístico a la in

vestigaci6n experirental , el diseño debe comprender, entr e otras, 1as

siguientes condiciones: 

1} especificaci6n del grado de generalidad de las re lacio 

nes a encontrar. 

2) definic i6n de las medidas de comparación adecuadas para 

evaluar los efectos del o los tratamientos. 

3} explicitaci6n del proced~ento estadístico que organi

ce las condiciones (1) y (2), para posibilitar la inter 

pretación de los resultados de la investigaci6n. 

D~cho procedimiento estadístico representa lo que tradicio

nalmente se conoce como inferencia estadistica. ¿En que consiste la 

inferencia estadística?: Para contestar dicha pregunta, situemos pri-

ITCro lo ql.e quiere decir inferencia. Buscando en el diccionario se 

encuentra que inferir significa "sacar una consecuencia de una cosa" 

(Diccionario Laruuse de la lengua española ( 1979), es decir, obtener 

una conclusión. Por lo tanto, inferencia se puede interpretar corro el 

acto de obtener conclusiones. Pero. ¿conclusiones de que tipo?, 

ciertamente las conclusiones pueden ser de IlUChos tipos y referidas a 

múltiples casos. Así por ejemplo, se pueden obtener conclusiones al -

respecto de la posici6n social de una persona , de la durabilidad de un 

objeto, etcétera , resultado evidente que las conclusipnes se pueden o~ 

tener en razón de diferentes procedimientos. Sin €'mhargo, cuando se -

habla de inferencia estadística se hace referencia a un tipo pnrticu-

lar de conclusiones, aquellas obtenidas a partir del pr ocedimiento 

estadís tico. En este sentido, el procedimiento que conlleva a la in -

ferencia estadística tiene la funci6n de introducir orden en la foma 

de obtener conclusiones a partir de la infomaci6n obtenida en una -
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lJl.Iestn. Ast. en el contexto de la inferencia estadística para sacar 

conclusiones, es necesario observar una cierta organización. En ténni 

noS generales, dicha organizaciOn está referida hacia: 1) la fOrma en 

que las unidades de investigación serlin elegidas de la población (por 

muestTeO probabilistico o no pTObahilistioo); 2) el nGroero de unidades 

necesarias (sujetos). para realizar la investigaci6n (tarnafio de l a 

DJJestra); 3) las uedidas que serAn utilizadas, ' considerando las res-

tricciones posibles de la escala de medida (nivel de medición); 4) el 

tipo de conclusi6n que se requiera obtener (estimaci6n de padmetros o 

prueba de hipótesis); y S) la prueba estadistica que deberá utilizarse 

para interpretar los resultados. Siendo el pr0p6sito fundamental de -

seguir tal organizaci6n, e l lograr la uáxima confianza permisible al -

respecto de que l as conclusiones obtenidas corresponderán a la reali-

dad que se está estudiando . Por lo consiguiente, se puede decir que -

la inferencia estad1stica es el procedimiento uediante el cual se or ga

nizan los pasos de la investigación para obtener conclusiones confiables . 

Ahora bien, ¿cuál es el lugar de la inferencia estadfstica -

en la investigaci6n en psicologfa? En líneas ánteriores se estable-

ci6 que la inferencia estadística es un procedimiento que posibilita,

a partir de la s istematizaci6n y la organizaci6n de las actividades -

del investigador, el obtener conclusiones confiables. Sin enbargo, -- .. 

para poder lograr tales conclusiones, el procedimiento estadístico se -

estructura coro un m:xlelo de probabilidad al representar mméricanente 

el efecto de las variables aleatorias en un fenórreno especifico. En 

este sentido , la inferencia estadística se puede interpretar . como un -

roodelo de la :i.nqxlsibilidad del investigador .para enunciar conclusiones 

detenninantes. El roodelo de la inferencia estadística aplicado a una 
disciplina como la psioologia, implica la suposición te6rica y empiri

ca de que en clSlquier investigaci6n se pueden presentar efectos de 

factores desconocidos o ilrposibles de controlar y que c~i ten con los 

efectos de interes para el investigador, lo que establece que sienq>re 
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exista, en las conclusiones, la posibilidad de cometer errores de esti 

rnación. Pero, ¿realmente se presentan dichas condiciones en la inves

tigación psicológicas?; cono. se planteó en el punto referente a varia

bilidad, hasta el !l'(lmento la investigaci6n en psicologra no puede 

soslayar el efecto de las variables estocásticas en ' los resultados de 

las investigaciones, por lo consiguiente la :re5puesta a la pregunta an

terior debe :ser ci"irniativa..te ésta forna, la ubicación del modelo de la 

inferencia estad1stica en psicología radica en que proporciona una -

alternativa que pemite reducir, al máxiro pemisible, la posibilidad 

de cOTTeter errores en las conclusiones generadas por el investigador -

en psicología . As!, aún a pesar de las objeciones al respecto del uso 

del modelo estadístico en psicología (véase Skinner, ob cit, 1956; 
Sidman, ob cit, 1976), no es posible el desechar un modelo que ha deros 

trado, en 6s'ta y en otras discipl inas, su pertinencia para normar con-

fiableJrente las conclusiones cuantitativas, máxime s i se considera que 

la psicología, como ciencia, debe buscar la mayor validez y objetivi-

dad en sus interpretaciones. Por otro lado, si el desarrollo de la 

psicologIa llegase a deJOOstrar que el modelo teóricQ.· necesario debiese 

ser determiJús't.lCo_'. existen suficientes razones para esperar que el -

modelo estadístico fi..m.cione mAs coro un puente de transici6n que COIOCl -

un obstáculo. Ya que el papel de la psicologIa es buscar la naturale-

za real del fen6meno psico16gico y de sus relaciones; y el de la esta- 

dística optimizar los procedimientos empleados para tal prop6sito. En 
este sentido, aún en los casos en donde la investigaci6n se derive de -

un marco de referencia detenninístico, corro es el cas.o del An5lisis 

Experirental de la Condu:ta, la inferencia estadística tiene su ubica-

ción al ser utilizada corro una herramienta para evaluar los procedimie!!, 

tos metodológicos cuando la inferencia visual (por la complejidad de -

l as relaciones encontradas) resulta difícil o imposible para el investi 

gador (Kratochwill, 1978). 
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Finalmente distinguiré la relación entre inferencia estadfsti 

ca e inferencia cientifica, ya que, frecuentemente, se conftnlen en fo! 

ma err6nea anDas tSnninos. Quizas la confusiÓn se deba, a que anbas i!!. 

ferencias parten de lo partirular hacia 10 general , sin errbargo, exis-

ten diferencias fundamentales que deben se r consideradas . Por su parte, 

la inferencia estadística (como ya se dijo) significa un tipo particular 

de inducciÓn , aquella lograda con e l uso del IOOdelo estadístico . Cuan

do se obtienen datos con una muestra representativa y con ella se esti

man las características de la poblaci6n o cuando a partir de la difere!!. 

da entre un estadístico y un parámetro se realiza una prueba de hip6t~ 

sis , se est~ realizando, inductivamente , una inferencia estadistica. 

El pnncipio de la inferencia estadi"stica radica en considerar la prob!. 

bilidad de aparición del fen6roono de int~res, bajo la premisa de que si 

éste se repitiese indefinidaJrente y se viese afectado en su variabili - 

dad tan s6lo por el azar, entonces su valor de probabilidad tenderra -

hacia un limite específico, rav6n por la cual es posible obtener una 

inferencia. Así, para inferir estadfstic~nte cual es el estado de la 

poblaci6n o inferir si las diferencias encontradas realmente correspon

den a la intervenciÓn del investigador y no al azar, la inducci6n esta

dística sierrpre se basa en medidas exactas de probabilidad las cuales -

s610 pueden ser obtenidas con e l uso de un procedimiento lógico y sist~ 

m.1tico. F.n contraste con lo anterior, l a inducción científica no puede 

ser representada por ningGn TOOdelo 16gico. Lo que ifllllica que el pro~ 

so de inducci6n científica s6lo pueda plantearse en términos generales 

a partir de prescripciones operacionales delineadas en lo que se conoce 

COIlD métOÓ:> experi.Jlental. En este sentido, la inducci6n ci~ntífica se 

\i)ica en el plano especifico de la disciplina de referencia (en este -

caso la psicología) para plantear y solu:ionar los diversos problemas -

que, para su conocimiento, el objeto de estudio va planteando. Es por 

ello que no deben confundirse anDas tipos de inducci6n ya que, Irás que 

todo, son componentes de un miSlD) proceso, el proceso de la invest iga-
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ci6n cienttfica. 

1.1 .1 .3.6.Hip6tesis. 

El concepto ~ hipótesis está íntimamente relacionado al con

cepto de inferencia, literalmente hipótesis quiere decir "stqX)sici6n 

que se admite provisionalmente para sacar de ella una consecuencia" . 

(diccionario Larouse ~ la lengua espaftola, 1979), es decir, que para 

obtener una inferencia suele ser necesario partir del planteamiento -

de W'lll hipótesis . En el lenguaje cientrfico, las hipótesis pueden in

tell'retarse en t€nninos de dos funciones (las cuales uu:.has veces no -

pueden separarse): 1)C01lO hip6tesis de trabajo; 2) CO/lD hipótesis ace!, 

ca de hechos que tienen un alto grado de 'probabilidad, porque ya han -

sido sometidos a diversas pruebas experimentales (Rosenblueth, 1981 ) . 

En el primer caso, las hip6tesis constituyen "la verbalización de un -

J?1Oblema, utilizando para ello un lenguaje rucho rMs operacional que . 

el empleado en la proposici6n del problema" (Amau G., ob cit, p.- 120 

1980). De esta fOrma, las hipótesis de trabajo funcionan como guIas -

"para la realizaci6n del trabajo cientifico. En el segundo caso, las -

hip6tesis cumplen la fUnción de estructurar el conocimiento adquirido 

a partir de la investigación eJqleriJrehtal en t€nninos de enunciados -

generales que conduzcan a la fornulaci6n de teorías y leyes. Es por -

esto que las hipótesis se han constituido .como un elemento esencial de 

la práctica científica. 

No obstante, en psicología, el uso de hip6tesis ha" sido 

cuestionado fuertemente (Skinner (1956 ) Y Sidman (1978», bajo la con-

sideraci6n de que las hip6tesis, dado su 

tituyen una prenUsa innecesaria para el 

psicología. Al respecto, Castro (1978) 

caracter probabilístico, cons 

trabajo experimental de la -

resume la posici6n en contra 

del uso de hipótesis en psicologia en t€rminos de tres argumentos. --
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El pri.JJero se refiere a la solidez del argumento qUe sti:lyace al plante! 

miento de una hipótesis ya que, en otras ciencias, el planteamiento de 

una hipótesis es antecedido,por la aclJlll1aci6n de una gran cantidad de 

informaci6n experimental. y la psicología, de acuerdo a Castro , ape -

nas se encuentra en el nivel de la actll'l.llación de infonllación experi-

mental por 10 que el plantear hipótesis resultaría ~nnecesaria ya que 

és t as carecerlan de l a suficiente evidencia empírica. El segundo ar&!! 

mento es que las hipótesis que se podrlan famu1ar tan sólo constituyen 

una posibilidad entre ITUChas , 10 cual puede condu:::ir al investigador a 

comprollEterse a evidenciar algo que posiblemente no sea 10 m.1s relevan

te de acuerdo al prob1eij\3. que se intenta atacar experimentalmente. 

Finalment e , el tercer argumento indica l a necesidad de dejar en liber

tad al investigador para que est6 "atento" a cualquier relaci6n irrvor

tante que se present e en la investigación, por 10 que el uso de un --

hipótesis detenninada puede resultar contraproducente. En consecuencia 

l a alternativa, según CastTO , al planteanñento de hipótesis es la fo~ 

laci6n de preguntas de inves tigaci6n ya que de esta forma , el investig! 

dor no se ve forzado a "adivinar" l as formas en que se r elacionan sus -

variabl es (castro L., p . 24, 1978). Bajo dichos criterios , l a psicolo

gía tendría que esperar que se produjeran una gran cantidad de datos -

experimentales de manera que se diera lugar a la agrupación y l a or gani 

zaci6n de los miSIlDS hasta encontrar unifonnidades que posibilitaran la 

cimentaci6n de una teorla, para poder utilizar hipótesis s6lidas en la 

investigaci6n. Sin enbargo, aunque tal posici6n puede ser 6tH para -

algunos tipos de investigación psico16gica, resulta claro que no lo -

puede ser para todos . Además , coro ya se dijo, las hipótesis no siem

pre son planteadas para comprobar o extender los alcances de una teoría 

ya que antes de que eso pueda suceder es necesario operar ~on hipótesis 

de trabajo que, por su carácter, deben considerarse suposi ciones provi

sionales es decir, postulados que orientan y guian la investi gación 

científica. En este sentido, l as hipót esis basan su importancia en la 
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posibilidad que proporcionan para estIUCturar l.Dla estrategia de inve~ 

tigaci6n lógicamente cimentada en donde, precisamente por plantear una 

posibilidad entre muchas, ei factible para el investigador el ir elimi 

nando paso a paso todas aquellas suposiciones que no conducen a 1.ID ~ 

conocimiento real del fenómeno, para llegar hasta aquella que corres~ 

ponda a la verificabilidad de una relaci6n de importancia. En rela·~ 

ci6n con ésto, resulta importante subrayar que la elecci6n de una hi~ 

tesis de trabajo no puede ser enmarcada completamente como un proceso 

arbitr ario , ya que es ,de vital importancia el papel que desempei'\a el 

i nvestigador con su intuici6n y con el conglorrerado de conocimientos 

que maneje atingentemente. Por l o tanto, no puede criticarse el uso 

de hipótesis bajo el razonamiento de que el investigador no podrá 

elegir la hipótesis necesaria, ya que ~sto seria negar la importancia 

de su participaci6n en el proceso de bOsqueda cientifica del conoci·· 

miento. Asimisnn, si se pretende lograr una gran cantielad de datos ~ 

experirrentales para encontrar relaciones causales entre variables que 

posibiliten el es tablecimiento de una teotía nonnativa, no es posible 

considerar que la participaci6n del investigador se deba limitar excl!! 

sivamente a la generaci6n de datos, puesto que ser~ precisamente su .. 

participaci6n intuitiva y l6gica lo que permitirá dicha transici6n y . 

no así, su actividad puramente mec§nica. Por otra parte, en la actua~ 

lielad cuando se realiza una investigaci6n psico16gica pocas veces ..,-

ésta es referida a campos completamente nuevos, aún en los casos en ~ 

donde la espcíficielad es altamente compleja . Regularmente, el investi 

gador cuenta con a1~ evidencia empírica que le pet:mite fundamentar 

algunas suposiciones, las que, a la postre, guiar§n el sentido parti

cular de su investigaci6n. En este sentido , cuetionar si la investi

gaci6n en psicología debe ser guiada por preguntas o por hipótesis, ~ 

puede resultar irmecesario. Ya que para el investigador en psicologra, 

tanto las hipótesis como las preguntas de investigaci6n son herramien-· 

tas necesarias en el proceso del desarrollo del conocimiento. Las 
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preguntas de investigaci6n, en aquellos casos en donde se estudien 

aspectos nuevos del objeto de investigaci6n; las hipótesis, en los 

casos en donde l as suposiciones del investigador desenq:.el'len un papel 

relevante y necesario, ya sea por evidencia empírica recabada por iH 

o por otros o por implicaciones te6ricas subyacentes al problena de -

investigaci6n particular. 

Ahora bien, cuando una hip6tes.ises planteada en la investi

gación es necesario· estructurar el dise~o de tal manera que ésta pueda 

ser evaluado eficientemente en t~nminos cuantitativos . Ya que al pa-

sar a la organizaci6n y el análisis de los datos s610 en algunos casos 

afortunados se encuentra el investigador con la p:>sibilidad de evaluar 

las implicaciones a simple vista. Puesto que las hipótesis de investi 

gaci6n siempre se plantean en términos probabilitarios, e l m:>delo est!. 

distico posibil ita establecer, por contrastación lógica, la probabili

dad de que las hipétes is resol ten ciertas o falsas, tomando en cuenta 

los resultados encontrados. ¿C6up opera ell!Ddelo estadistico?: p:>r

principio, el modelo estadfstico determina que deben 'estructurarse, en 

función de las hipótesis de investigación, dos tipos de hipótesis; una 

hipótesis nula y otra hipótesis alterna (amas en t~minos cuantitati 

vos). La hipótesis nula siempre establece que de haber canbios, éstos 

se deberán al azar (es decir, la suna de níiltiples causas cada una con 

un efecto minino); por su parte, la hip6tesis alterna s iempre estable

ce que de haber canbios éstos corresponderfut a causas especificas, ge

neralmente las planteadas en la hipótesis de investigación. Una vez -

estructurado el diseño de acuerdo a los controles y las manipulaciones 

experimentales necesarias y posibles, definidas las medidas. adecuadas 

y elegidas las pruebas estadisticas acordes al disei'iO y a las l1Wi!didas 

especificadas, se procede a realizar e l experimento y a recoger 10$ -

datos, Posterionnente, se analizan los datos con los resultados de -

la o las pruebas estadisticas, rechazando o manteniendo la hipótesis-

- 4S -



nula, considerando el nivel de significancia espeficado (probabili

dad establecidad de error) con lo que por contrastaci6n se acepta o 

rechaza la hipótesis alterna es decir, la hipótesis de investigaci6n. 

La l6gica que subyace al pro"cedirniento estadístico de aceptar o rech! 

zar la hipótesis de investigaci6n indirectamente a partir de aceptar 

o rechazar la hip6tesis nula, radica en que tomando en cuenta la 

evidencia de la hipótesis nula es posible cOJlllUtar las probabilidades 

que son necesarias para decidir si es probable que la hipótesis de in

vestigación sea verdadera o no. Ya que la hipótesis nula est abl ece -

que exactamente el 100\ del efecto observado, en l os datos recabados 

en l a investigación, es aleatorio; y en consecuencia , exactamente el 

0\ es constante o debidc? a algún factor especHico. Fn tanto que la 

hipótes is de investigación establece que sólo alg(ul porcentaje difere!! 

te del 0\ es constante o debido al factor de interés, sin especificar 

si es 1\ o 100\ por lo que para estimar las probabilidades necesarias 

al tomar una decisi6n al respecto de la veracidad de la hipStesis de 

investigación, es necesario contar con una hipótesis exacta es decir, 

la hipStesis nula. De esta forma, las hipótesis estadisticas le pro_o 

porcionan al investigador en Psicología una herramienta de trabajo 

indispensable para desarrollar los diferentes momentos que integran el 

proceso del trabajo ciendfico. 

Hasta aqui, se han descrito las principales categorlas te6-

ricas que han posibilitado la ubicación del modelo estadistico en --

Psicologia . />bstrando tanto las argurrentaciones a facor coro las ar

gurrentaciones en contra de dichas categorías para el desarrollo del -

trabajo de 'investigación en psicologia. Delimitando que, si bien 

existen fuertes controversias al respecto del uso de la estadistica, 

no es posible el que se le trate como una disciplina importada arbi-

trariamente a la psicología, Ya que ésta ha obedecido a requerimien

tos particulares del misrro proceso de desarrolo de la psicologia, los 

cuales se ubican clararrente en l as categorías mencionadas, En StDlla -
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es posible Ce incluso necesario) que se critique la fonm en que se ha 
venido usando la estadistica en Psico10g1a, pero en tanto que su uti1i 
zación corresponde a requerimientos particulares de la práctica de in· 

vestigaci6n en psico10g1a, la mejor alternativa radica en darle a la 
Estadistica el lugar que realmente le corresponde, a saber, como una 
estrategia plausible de ser utilizada por el investigador para integrar 

16gica y sistematicamente, los criterios de objetividad, experimenta·· 
ci6n y rnedida en la práctica de la investigaci6n en Psico10g1a. 
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1. 1. 1.4.1. El l ugar de la rel aci6n entre estadfstica y psicologia . 

En l a actualidad cualquier disciplina cient1fica que ha al-

canzado un cierto de grado de madurez , desarrolla su trabajo de inves

vestigaci6n a partir de un rrarco de acci6n multi e interdisciplinario . 

Asi, en sus IJÚltiples aspectos, la investigaci6n se estructura tomando 

en cuenta la 'utilizaci6n de técnicas, metodo16gicas e incluso teorias 

que son compartidas por diferentes disciplinas, pero que pueden resul

tar inqx,rtantes para el campo de estudio particular de la disciplina 

en referencia. En Psicología, dada la extensi6n y la complejidad de -

su objeto de estudio, tal situaci6n se ha manifestado en dos contextos 

especfficos: por una parte, en función de que se han desarrollado un 
conjunto de técnicas ' y rretodologias propias, proporcionando procedi -

mientas para la investigaci6n en otras disciplinas (por eje. , Medicina 

Fannacología etc) y por otra, integrando t~cnicas y métodos de dife-

rentes disciplinas al pTOpio campo de estudio de la psicología (Neuro

fisiologia, Sociologia, Estadistica, etc). De esta forma, la Psicolo

gia ha establecido diferentes puntos de contacto con otras disciplinas 

es decir, relaciones inter· y ll1Jltidisciplinarias. Pero, ¿qué se en-

tiende por inter y ll1Jltidisciplina? De aClY'rdo a Ribes (1980), la 

intenljstiplina se define COlOO la actividad cienUfica en donde dife-

rentes disciplinas se integran para configurar org§nicamente un nuevo 

Lampo de acci6n y conocimientos. Lo que implica la definici6n de un -

nuevo objeto de estudio teórico y práctico , aunado a la reintegraci6n 

o Teorsienamiento d:: los conceptos, las metodologtas y las técnicas 

de las disciplinas i.u¡¡licadas. El mis'm autor establece que la nult ~

disciplina se..Jlefjne por la acción conjunta y coordinada de conceptos 

~todologias y técnica, QQ di,tmtas disciplinas en un rnlSIl'O campO de 

.,-probl emas , pero sin !l'"rrler la identidad original de la disciplina en 

cuestiáon, Es _decir, que en este caso no se procede a fomular un --

n~vo obj eto de espidi n..... 
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De lo anterior se desprende que el tipo de relaci6n que se da entre 

Psicologta r Estadistica es de caracter nllitidisciplinario. ¿Porqué?; 

si partws del hecho de que la EstadIstica se ha incorporado a la -

práctica de la investigaci6n en psicologIa como una estrategia, bajo 

la consideraci6n de diferentes categorias normativas; encontramos que 

10 que realmente determina la relaci6n. es la oooparticipaci6n tbcni

ca y metodologlca de anDas disciplinas hacia un misJOO problema, con-

cTetaJIente; la optimización de las actividades del investigador para 

asegurar la mayor objetividad en la interpretaci6n de los datos obte

nidos. AsI no se estipula un nuevo campo de conocimientos, ni tampo

co se pierde la identidad de cada una de las disciplinas pero lo que 

sI se hace es coordinar las IIM:ltodologlas y las técnicas propias de -

cada disciplina hacia un problema en partIcular. 

Por l o tanto la relación entre Psicología y Estadística --

corresponde a una necesidad común de cualquier proceso cientlfico , la 

que se presenta cuando la interacci6n entre diferentes disciplinas es 

un paso natural para lograr lZl mejor conocimiento del objeto de estu

dio. 

1.2) El modelo estad1stico y la investigaci6n en PsicologIa: dos 

casos , las investigaciones publicadas en revistas especializadas; y -

l as investigaciones realizadas para obtener el grado de licenciatura 

en Psicología de la ENEP Iztacala. 

En el punto anterior se ar~t6 que el lugar ~ la es ta -

d!stica en Psicologla se wica. como model.o, en el plano metodologlco. 

Concretamente, en el planteamiento del diseflo y la ejecuci6n de la' -

estrategia que más se ajuste a las necesidades y caracterlsticas del 

tipo de investigaci6n en particular. Toca ahora el referirse a las -

técnicas estad1sticas que hasta el l1Dl1l!nto se han utilizado en la - -
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práctica de la investigación psicológica tanto con la metodología 

conductual como con la metodologia tradicional. 

¿Cuáles son los criterios que se consideran para detenninar 

las técnicas estadísticas que general.JOOnte se aplican en las investi· 

gaciones de psicolog1a: Fundam:mtalmente son: 

1) La referencia de artIculos de diwlgación científica en 

psicología, en donde se ~resentan investigaciones del . 

ti!Xl de análisis que se emplea para la evaluación cuanti 

tativa de las investigaciones ptblicadas. de acuerdo a - 

la metodo1pgía conductua1 y de acuerdo a la lretodologia 

de grupos. 

2) La revisión de algunas tesis de egresados de la carrera 

de Psicología en la ENEP Iztaca1a. 

¿CUáles son los objetivos que se pretenden alcanzar con la 

demarcación de las diferentes técnicas de análisis cuantitativo que -

se utilizan en la investigaci6n psico16gica?: En orden son: 

t) Presentar un panorama aproximado del grado de uso de las 

técnicas estadísticas en la investigación psico16gica. 

2) Jerarquizar las técnicas estadísticas de mayor uso 

3} Relacionar la aproximación J'lJ:!todológica con el tipo de 

análisis cuantitativo. 

Para estimar el tipo de análisis cuantitativo que se emplea 

en las investigaciones ptblicadas se eligieron dos artículos: Uno que 

presenta la investigaci6n de las técnicas estadísticas usadas genera! 

mente en la metodología de grupos (Edington. 1974); Y otro que repar-
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ta la investigaci6n de las técnicas estadtsticas que se emplean COJTLm.

mente en las publicaciones ori,entadas hacia la lretodologta conductual 

OCratochwill y Brody. 1978). 

La investigaci6n realizada por Edington ( 1974), se bas6 en 

l a revisi6n de las técnicas estadísticas reportadas en las i nvestiga

ciones publicadas por las revistas de la Asociaci6n Americana de 

Psicología. Para realizar tal revisión, Edington estructuro un con-

junto de categori'Ó.S ; particulares, las qte tenían COlOO funci6n dife-

renciar las principales técnicas estadísticas. Por ejempl o, la cate

gorta correspondiente a la prueba "t" comprendi6 los análisis que uti 

lizaban l a tabla "t" o las tablas de la curva nonnal , excluyendo 

todas .las pruebas asociadas con los dife:rentes m:xlel os de análisis de 

varianza. La categoria de correlación incluy6 todos los coeficientes 

paramétricos y no paramétricos, pero excluy6 los coeficientes de 

correlaci6n comprendidos en el análisis de factores. AsimiSllD, las -

pruebas no param!ítr icas se consideraron en una categoría diferente -

a la de la prueba Ji cuadrada (X2) . Los años que fueron investigados 

correspondieron al lapso comprendido entre 1968 y 1972 inclusive . 

De 3,943 artículos revisados se encontró que el 70\ usaron algCm ti

po de análisis de varianza (AVAR), el 24\ report6 el uso de coeficie!!. 

tes de correlaci6n, el 14\ usaron la prueba U de Mann \'!hitney 

(prueba no paramétrica). el 13\ la prueba "t", el 14\ la Ji cuadrada 

y finalmente el 3\ us6 el análisis de factores. (Cabe aclarar que si 

se suman los porcentaj es dan un t otal mayor al 100\ , lo cual se debe 

a que alg¡.mas investigaciones reportaron nás de una prueba estadísti

ca). De acuer do a los resultados anterio~s, el AVAR. representa la 

prueba estadfstica más usada en las investigaciones con ll"etodologfa . 

de grupos, coTTespondiéndol e a los coeficientes de correlaci6n el -- 

seguido lugar y a la prueba U de Mann Whitney. conjuntamente con la 

X2, el tercer l ugar . Analizando estos resultados, se pueden derivar 
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las siguientes CQnclusiones: En primer lugar , las investigaciones ba· 

sadas en la metodologfa de grupos, en su mayorfa, utilizan más de dos 

variables independientes o ep su defecto una variable con varios nive

les, de ahí que el AVAR sea la prueba más utilizada; en segundo lugar, 

se deduce que la mayorfa de las investigaciones clasifican con una esc~ 

la interva1ar su variable dependiente. ya que las ~diciones en escala 

nominal y ordinal representan un porcentaje sensiblemente Jrenor al de 

las mediciones en escala intervalar, 10 que se denota comparando el 

14 \ de uso de la prueba X2 y el 14\ de uso de la prueba U de Mann 

\\'ttitney con el 70\ de uso de l AVAR y e l 13\ de uso de la prueba "t". 

en tercer lugar, se enc~ntra que el uso de coeficientes de correlaci6n 

en las investigaciones es tan importante coro el de las pruebas estadí~ 

ticas (como lo demuestra el 24 \ reportado. en comparación con los por

centajes correspondientes a las pruebas estadfsticas diferentes del 

AVAR). 

Por otro lado, Kratochwill y Brody (1978) tanOién realizaron 

una investigaci6n al respecto de las téoücas que se usan C0!l1D1n,.mte • 

en las investiBaciones publicadas, s610 que en éste caso se eligieron 

cuatro revistas que se consideraron representativas de las publicacio ' 

nes sobre ~bdificaci6n de Conducta , es decir, con tendencia hacia la 

m::todologfa conutual. Las revistas elegidas fueron: Behavior 
Therapy (BT) , Behavier Research and Therapy (BRT), Journal Applied --

Behavior and Analysis (JABA) y Journa l Behavior Therapy and ExperilI(!!!. 

tal Psychology (JBTEP). Las categorías usadas para diferenciar las -

técnicas estadís ticas ' fueron básicaJOOnte las mismas que las reportadas 

¡x.r Edington ' (1974). más dos nuevas categor'i:as llamadas "otras" y no • 

especificada"; la categoría corres90ndiente a otras incluy6 aplicacio· 

nes de procedimientos especiales (p, ej,. cadenas de "larkov , series de 

tieJ11X). disefios especiales de AVAR para N" l. etc.); por su parte , la 

categoria correspondiente a "no especificada" incluy6 los casos en don 
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de la prueba usada no era especificada . Los años investigados corres

pondieron al lapso entre 1970 y 1974 inclusive, En general la investi

gaci6n arroj6 los siguientes datos: del total de estudios que se revi

saron en las cuatro revistas aproximadamente la mitad (el 50\) report!. 

ron el uso de alguna prueba de inferencia estadística. Asimism, de -

los estudios que emplearon una metodologia de N2 1, en total el 8\ re -

port6 el uso de alguna prueba estadistica. Con respecto a los estudios 

que reportaron lUla rnetodologia de grupos, se encontró que el 92\ utili

z6 alguna prueba estadística para evaluar sus datos. Fn referencia al 

tipo de pruebas empleadas para el an!lisis estadistico, se observó una 

regularidad constante en las cuatro revistas. Fn todos los casos se -

encontró que la téotica que ocup6 el primer lugar de uso correspondi6 

al AVAR, con un promedio del 37\ ; e l segundo lugar lo ocupd el uso de 

las pruebas no paramétricas, con un promedio del 21\ ; el tercer lugar 

correspondió al uso de la prueba "t" . con un pl"OIredio del 19\; el 

cuarto lugar, al uso de l os coeficientes de correlaci6n, con un prore

dio del 15 \ ; e l quinto lugar correspondió al uso de la prueba X2, con 

un promedio del 6\ ; el sexto, séptimo y octavo lugar correspondieron -

(en diferentes órdenes de acuerddo a la revista) al análisis de facto

res, a "otras" y a la categoria de "no especificada", con porcentajes 

que variaban entre el 5\ yel .08\. Por lo tanto, los resultados de 

presente investigaci6n concuerdan con los de Edington, al referir al -

AYA]. COIlD la técnica estadística más utilizada para la evaluaci6n --

cuantitativa de las investigaciones. Sin errbargo , tanbién se encuen

tran algunas diferencias de interes; por ejemplo, se denota que en las 

investigaciones conductuales el uso de las pruebas no paramétricas se 

presenta CODD una alternativa ilrpJrtante; por otra parte, se obserya

que en las investigaciones conductuales se plantean otras posibilida

des de análisis cuantitativo diferentes a las tradicionales, aunque -

con un porcentaje nuy bajo (menor del 5\ en general); f i nalmente , · 

otro resultado interesante correspondi6 al porcentaje de uso de las -
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pruebas estadísticas en l os disef\os de Nzt, ya que una de las premisas 

de éstos dise~os radica (~ntre otras cosas) precisamente en la nega-

ción de cualquier técnica de.an!lisis estadístico para la evaluaci6n 

de sus datos. En consecuencia, aunque se observa 1Il porcentaje bajo -

de investigaciones conductuales que usan pruebas estadísticas, el 

hecho de que éstas se e~iecen a usar indica que de alguna manera la 

investigaci6n conductual ya no puede considerarse ajena al desarrollo

propio de una metodología ligada al an!lisis cuantitativo de sus da-

tos. 

Con respecto al segundo criterio, las tesis de investigación 

realizadas por los egresados de la carrera de Psicología de la ENEP 

Iztacala, se consideré una muestra de 27 tesis (1) las cuales fueron 

revisadas en la biblioteca de la misma Instituci6n. En este caso, 

para la revisi6n de las técnicas estadísticas utilizadas en las inves

tigaciones, se plantearon tres categorías aparte de las propuestas por 

Edington (1974), dichas categorías fueron: "investigaci6n te6rica o 

bibliográfica". la cual inCluyó todos los casos en donde se realiz6 W\ 

estudio no aplicado a experinental; "análisis descriptivo". en esta 

catégoría se englobaron los estudios que realizaron la evaluación de -

sus datos en términos merarrente descr iptivos, sin utilizar ningún ~ 

lo matemático; "regresi6n múltiple", en esta categoría se incluyeron -

las investigaciones que utilizaron especificamente la técnica de re~ 

si6n IlÚltiple para evaluar sus datos. En t éminos generales los reso!.. 

tados fue r on los siguientes: Del total de tesis revisadas el 30\ 

correspondió a la categoría de "investigación te6rica o bibliográfica", 

en tanto que el 70\ realiz6 algGn tiIX' de investigaci6n experirrental -

o aplicada. Considerando tan sólo las investigaciones aplicadas o ex

perimentales se encontró que el 63\ utilizó ~camente el análisis --

(1) se considero una lTl.lestra de 27 tesis, porque fueron las frnicas que 

la biblioteca pudo proporcionar . 
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descriptivo para evaluar los datos de sus investigaciones, coincidie~ 

do en todos los casos con el er.yleo de la rretodologfa conductual 

(N*1); el 12\ utilizó la técnica de regresión lIÚltiple; el 25 \ restan

te se repartió por igual con el uso de la prueba X2, la prueba t, la 

correlaci6n siJll)le. "no especifica" y "otras". Cabe hacer notar que 

correspondientemente al uso de alguna prueba estadistica, se observó ". 

el empleo de la metodologra tradicional. Por lo tanto, de las tesis 

que realizaron alguna investigación experimental o aplicada s610 el --

37\ report6 el uso de alguna. prueba estadhtica. De acuerdo a estos -

resultados, se puede deci r que en las inves tigaciones realizadas en -

las tesis de los egresados de la carrera de Psicologt:a de la ENEPI , se 

encuentra una clara diferencia entre el uso de la metodologia conduc-

tual y la metooologia tradicional. Ya que, invariablenente cuando se 

emplea la metodologra conductual la única t~cnic3 de evaluaci6n corre~ 

pende al análisis descriptivo de gráficas y tablas; en tanto que cuan

do se emplea la netodologb tradicional siempre se integra alguna --

técnica de análisis estadistico. Con respecto a las técni cas estadis 

ticas reportadas , aunque el primer lugar correspondió al uso de la 

regresi6n múltiple, de hecho no se puede hacer una distinci6n clara 

con respecto a la orientaci6n del uso de un conjunto de técnicas esta

dísticas en particular. Por otra parte, comparando l os anteriores 

resultados con los de Kratochwill y Brody (1978) se encuentra que la -

única diferencia ostensible se da con respecto al tipo de pruebas em-

pleadas, ya que en el caso de estudio de Kratochwill y Brody las prue

bas que ocupan el priTlEro y el segundo lugar correspondientemente son 

el AVAA y las pruebas no pararrétricas; en tanto que en el c.aso de la 

revisión de las tesis dichas pruebas no ocuparon un lugar relevante. 

Sin enbar go , en cuanto al dato de que la mayoría de los estudios qUe

emplean una metodología tradicional o de grupos emplean alguna prueba 

estadística no se observó diferencia significativa (92\ reportado por 

Kratochwill y Brody Y 100\ encontrado en la revisi6n de las tesisJ 
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Ahora bien, de acuerdo a los datos presentados en los tres 
estudios se encuentra que, en mayor o menor grado, las pruebas esta

dísticas conforman un elemento importante de la práctica de investi~ 

ci6n en Psicologb. Siendo las de mayor uso el AVAR, las pruebas no 
paramétricas. los coeficientes de correlación y la regresión múltiple. 
En cuanto a la aproximaci6n metodo16gica, no es extraño que se haya -

encontrado que cuando se emplea una metodologia de grupos casi siempre 
se reporte el uso de, al mEmos, una prueba estadistica. 1.0 que si 
resulta interesante es el hecho de que empiecen a reportar técnicas 

estadísticas cuando se emplea una metodología conductual. Ya que ésto 
indica que aún bajo los planteamientos de total rechazo al uso de la -

estadistica, existen condiciones, en la metodología conductual, que -
implican la necesidad de desarrollar procedi~entos estadísticos apro
piados para este tipo de metodología (véase por ej ., Jones. Vaught y 
l'leinrrot , 1977; Gardner, Hartman y Michell, 1982; Edington, 1980, etc.) 

En este sentido , negar la participación de la estadistica en psicología 
sería negar la naturaleza propia del desarrollo de la psicología. 
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2) La enseñanza de métodos estadísticos en psicología: 

Historia de un caso. 

Fn el capítulo anterior, se estableció que la convergencia 

de categorías teórico-metodológicas entre psicología y estadística,

enmarca la posibilidad de una relación multidisciplinaria entre antias ~ 
disiciplinas. Cµyo objetivo concreto radica en la evaluación cuanti-

../--
tativa de los productos de la investigación psicológica. 

Se deteminó que la relación entre ambas disciplinas se f 
contextualiza en un momento específico de la práctica psicológica, a -saber, en el mJmento en que se planea y se instn.imenta la investi&ª; 

cj§n en psicología. Por lo tanto, es necesario gue el psicólogo 

ubigue e instn.imente las posibilidades que presenta dicha relación -

J!U..lltidisciplinaria, en su práctica. 

~ 
~o, ¿se plantea en la fonnación profesional del psicólogo, 

Ja relación multidisciplinaria entre estadistica y_ psicología?, y de 

~í ¿se asegura que el conocimiento y el manejo de la estadística .. 
..realmente se relacione con los demás repertorios básicos del psicólogo? 

en Sl.Ulla ¿si se plantea la enseñanza de estadística en la fonnación pr~ 
fesional del psicólogo, bajo que criterios se plantea dicha enseñanza? 
¿son los criterjps realmente congn1entes con la realidad de la psicolo -gía y su práctica?. 

Fn el presente capítulo se intentará dar respuesta a estas 
preguntas en ténninos de un contexto específico, el de la carrera de 

psicología en la Escuela Nacional de Estudios Profesionales plantel -

Iztacala (ENEPI). Y se elige este contexto por dos razones: la prime

ra, porque es ahí donde he obtenido la experiencia académica que me ha 

conducido al cuestionamiento y al análisis del porqué y para qué de la 
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estadistica en psicologia; la segunda, porqué el tipo de formaci6n 

profesional que se desarrolla en la ENEPI, Y concretamente la forma 

en que se lleva a cabo la enseñanza de Métodos Cuantitativos, se plan

tea coro una instancia innovadora en donde se ejemplifican algwlOs de 

los alcances que puede tener, en la práctica, el desarrollo de un 

trabaj o multidisciplinario entre psicología y estadística. 

Por lo consiguiente, el objetivo del presente capítulo es: 

I:escribir y analizar la manera en que se lleva a cabo la -

enseñanza de ~4étodos Cuantitativos (Estadistica) en la caT7!:. 

ra de Psicologia de la ENEPI, para: 

1) Ejemplificar la enseñanz.a de estadística en la formación 

profesional del psicó logo, desde una perspectiva parti~ 

lar. 

2) A partir de la experinecia práctica, señalar cuales son 

las condiciones que requiere el trabajo rnuUtidis~iplina

rio entre psicologia y estadistica, en el ámbito acadé-

mico. 

Para el efecto, se contempla el desarrollo del presente caPl 

tulo en tres incisos . 

2.1.Los antecedentes y el contexto.- En donde se explicitan 

las condiciones institucionales y académicas que dieron 

lugar al desarrollo de la enseñanza de Métodos Cuantita

tivos e~ la ENEPI , y las circunstanci~ que detenninan 

dicho trabajo. 

2. 2 Los programasy su contenido.- Aqui se presenta un anli· 

lisis descriptivo de la estructura que guardan los pro

gramas de Métodos Cuantitativos (t-C), a través de los -

cinco semestres en los que se imparte la materia. [eh

mitando las situaciones de ensefianza-aprendizaje partk~ 
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lares y los sistemas de evaluaci6n correspondientes. 

2.3 Los resultados y sus implicaciones: aciertos, desacier

tos ,Y limitaciones. fu este inciso se presente lD1 análi

sis de los logros obtenidos con el desarrollo del traba

jo del area de K: en las diferentes instancias académi

cas de la carrera de Psicologia en la ENEPI. Caracteri

zando las deficiencias acadéllÚcas y l as lillÚtaciones 

encontradas . 
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2.1 los antecedentes y el contexto. 

los antecedentes 4ue han posibilitado desarrollar la rela-

ci6n mutidisciplinaria entre estadística y psicología, a partir de la 

inserci6n de la enserumza de Métodos Cuantitativos corro W1a actividad 

necesaria en la formaci6n profesional del psic610go en la ENEPI, se -

vinculan directamente con los antecedentes que dieron lugar a la gen~ 

ración e implementaci6n de dicho programa de formaci6n profesional . 

¿Cuáles son dichos antecedentes? 

Hasta antes dé la inst!1.Dl'entaci6n del nuevo plan de estudios 

para la carrera de Psicología en la ENEPI, la Psicología se había ca-

racterizado por ¡:¡ant{mer serios problenas en cuanto a su definici6n -

profesional y científica. Probler.UlS que se derivaban fundarrentallOOnte 

por la convergencia de dos circW1Stancias: Por una parte, por haber 

delegado durante largo tiempo a profesionistas ajenos a la Psicblogía 

(fil6sofos, psiquiatras, fisiólogos , in~enieros, abogados etc.), la -

planeaci6n y la instrurrentaci6n de los objetivos :>rofesionales de la 

carrera de Psicología; por otra parte, porque muchos de los problemas 

que debería abordar el psic610go se habían constituido corro parte del 

campo profesional de otras disciplinas (psiquiatría, psico-análisis,

etc.) (Fernández G., 1980) . 

Así, a pesar de que la Psicología, corro disciplina científi

ca, había logrado su autonomía al definir un objeto y una IOOtodología 

de estudio independiente de otras disciplinas científicas, en la prá~ 

tica su definición científica y profesional se veia obstaculizada"por 

la arrbiguiedad de campo de acción específico, por lo que varios inte!!. 

tos fueron realizados para delimitar dicho campo de acción. El pri~ 

ro de ellos fue cuando la carrera de Psicología logro su independen-

cia de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad Nacional -
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Aut6noma. de r>1éxico(UNAf.Q, en el año de 1958 . Posteriormente hubo 

otros intentos entre los años de 1966 Y 1977, al establecer modifica

ciones en los planes y programs de estudio, pra que éstos hicieran -

incapié en los fundamentos experilOOntales de la Psicologia y ,aderrás, 

se establecieran mayores perspectivas aplicativas a los egresados de 

la carrera CRibes E. , 1980) . Sin ernargo, a pesar de estos intentos 

la demarcaci6n de los contenidos curriculares seguIa manteniendo una 

fuerte tendencia hacia otras dis icplinas ajenas a la Psicologh (fun

damentalmente la Medicina). Con lo que se seguia fomentando una de

finici6n inadecuada de la actividad profesional del psic6logo. Y 

no es sino hasta que se desarrolla e instTl.lll'enta el modelo curricular 

para la carrera de Psicología en l a ENEPI, que se logra que los con

tenidos de otras disciplinas adquieran su caracter inter y rrultidisc,!. 

plinario. Y en consecuencia se delimite un curricullDll basado deter'

minantemente en contenidos emanados de la propia Psicología. - -- ---

(Femández G . • 1980). 

Por lo tanto l?s antecedentes que dieron lugar al desarrollo 

. del programa de fomación profesjonal para la carrera de Psicologfa 

tn la E.:'ffiPI , se derivaron directamente de la necesidad de responder a 

la falta de un programa curricular en donde se contemplara en fome 

..realista, la psicología COllX) ciencia y COIl'() profesi6n independie~e. 

Para e l efecto, fue necesario que l a Psicologia se definiera coro una 

disciplina con actividades y requerimientos particulares. En este -

sentido, la demarcaci6n de las diferentes relaciones inter y rultidis

ciplinarias que la psicología debía de mantener para continuar su 

desarrollo, se rrostro coro tma actividad de vital importancia. As.f, 

con el desarrollo del nuevo proyecto curricular para la carrera de 

Psicología en la ENEPI, se abría la posibilidad para que por primera 

vez se instituyera la relaci6n multidisciplinaria entre Psicología y 

Estadistica. Ya que durante el período que antecedío a la instruoon--



taci6n del nuevo proyecto curricular para la carrera de Psicol ogia 

l os programas tradicionales contemplaban la ensenanza de los prin~ 

cipios generales de la Estadística y las ~1atemá.ticas. pero sin que 

se vislumbrara una orientaci6n específica en términos de la Psico · 

logía y su pr áctica. Situaci 6n que carrbia sustancialmente con el 

nuevo proyecto curricular, ya que en este caso la estadí s tica es -

contemplada a partir de su relaci6n con la práctica de la psicolo~ 

gía. 

Por tal rrotiv:o. en su inserción coro materia a impartirse 

en el nuevo programa de formaci6n profesional. ya no se menciona 

corro Estadística·Q Matemáticas sino como ~~todos Cuantitativos. 

En este sentido , el carrbio de nombre implicó tantlién un crurbio en 

la praética y en la perspectiva de lo que hasta ese roorrento se 

había considerado por la ensefianza de Estadistica en Psicología. 
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Pero . ¿especificamente. en qué consiste esta nueva perspec

tiva de la enseñanza en psicología? La respuesta se ubica en las - 

características y los objetivos que definen al nuevo plan curricular 
para la carrera de Psicología en la eíEPI. Los que a continuaci6n -

describiré: 

El objetivo general que sustent6 la elaboración del nuevo 

proyecto curricular para la carrera de Psicología en la DiEPI es impu!. 

sar el desarrollo de l a psicología como una ciencia y una profesi6n i!!. 

dependiente. En funci6n de dicho objetiv~. se plantea una estructura 

curricular basada en dos criterios especícificos: 1) La determina--

ción de los objetivos profesionales tomando coro referencia la proble

mática potencial que la comunidad ofrece al psicólogo; 2) la adopción 

de contenidos emanados directamente de la psicología para la integra'

ción del ent renanriento profesional (Fernán~z G .• 1980). Dado el 

planteamiento del primer criterio , los contenidos de la formación pro

fesional son determinados por las funciones especificas a desarrollar 

por el psicólogo. y no a la inversa COlOO venía sucediendo en los pro-

gTar.laS tradicionales. Por lo que se detenninó un curriculum que se 

elabora "hacia atrás" , es decir, partiendo de las metas terminales ha! 
ta fonnular las conductas más sencillas con que se inicia el programa 

de enseñanza (Ribes E., 1978) . Así , en el nuevo curriculum, de los ob

jetivos profesionales se derivan los objetivos curriculares, de los -
que a su vez se derivan los objetivos especificos de las situaciones -

de enseñanza-aprendizaje particulares. De acuerdo al seg1.U\do criterio, 

el plan curricular estableCe la organización de los contenidos de la -

enseñanza a partir de un cuerpo teórico y metodo l6gico específico; el 

Análisis Experimental de la Conducta con lo que se busca estructurar 

la enseñanza a partir de contenidos propios de la Psicologia. 

Otra característica ilnportante del plan curricular es la de· 

- 63 -



finidón de las situaciones de enseñanza-aprendizaje en téminos de 

conjuntos horn6geneos de actividades y tareas . Asi para organizar -

e instrurr.::ntar la enseñanza $e parte de un sistema de tipo roodula r. 

Dicho sistema r.cdular , a diferencia de los sistemas roodulares tradi-

cionales (1) , se constituye por situaciones de enseñanza-aprendizaje 

que eSDCcifican actividades gefier icas peculiares en cada módulo , pro

grama~~s lont i tudinal (intronodulo) y transve rsalmente (intermodulo) 

(Ribes E. , 1978). De esta fo ma, los mdulos contemplados son: 1) 

Hooulo teórico, en donde el estudiante adquiere repertorios verbales; 

2) t-Odulo Experimental, en donde el estudiante adquiere repertorios 

metodológicos; y 3) ~l6dulo Aplicado, en donde el estudiante adquiere 

repertorios tecnológicos y de solución de problemas (Ribes E., 1980). 

Además coro actividades necesarias para alcanzar los objetivos JlX)ÓU

taes, se establecieron situaciones de enseñanza aprendizaje interme-

dias, las que son coordinadas !>Or diferentes áreas e asignaturas. 

Así los ,\létodos Cuantitativos, dentro del plan curricular 

para la carrera de Psicología en la ENEPI se ubican como una de las 

áreas del m5<h.llo experimental. Lo que determina que la enseñanza; de -

~1étodos Cuantitativos funcione coro una de las actividades necesarias 

para el logro de los objetivos del módulo expe rimental. Sin embargo, 

debido a que la organización curricular estab l ece una relación ¡ntra 

e intenrodular, el trabajo de arca de ~1étodos Cuantitativos se ve --

vincul ado di rectamente con los prop6si tos del módulo apl icado, e indi

rectamente con los del m6dulo teórico. Así, se instituye que los __ o 

resultados logrados con la ense~za de ~1étodos Cuanritavios se tengan 

que evaluar necesari~nte en términos de los objetivos roodula res. 

Por otra parte, dado que el progrann curricular se organiza a partir -

de actividades y no de contenidos, se i~lica que la enseñanza de 

~~todos Cuantitativos se establezca tomando en cuenta las actividades 

genéricas que definen cada rodulo , fundarentalmcnte las actividades -

del módulo experi r:lantal y del m6dulo aplicado. De esta lTL1ncra las 

(1) los sistemas lTI)dulares tradicionales son aquellos que se definen 

ya sea por un tópico de conocimiento o por problema específico a 

resolver. 
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situaciones de ensefianza aprendizaje, para el area de Métodos Cuanti

tat ivos, se dan en la actividad cotidiana que desarrolla el estudiante 

durante el proceso de fonrm.ci6n profesional. Concretamente, en la 

evaluaci6n de los reportes de los laboratorios experimentales y de las 

pr!cticas· aplicadas. ~b obstante, puesto que la estadistica implica el 

manejo de con?Cptos te6ricos y metodol6gicos concretos, se establece 

que la ensenanza de ~todos Cuantitativos se genere, en principio, a 

partir del es-tudio y la práctica prograrrada en los salones de clase . 

:ofanteniendo la evaluación de la ensenanza en ténninos de la aplicaci6n 

adecuada de los Métodos Cuantitativos, en los distintos reportesexper~ 

mentales y pr§.cticos que desarrolle el estudiante. 

Otro de los aspectos importantes que caracterizan la ense~ 

1:a de ~~todos Cuantitativo~en la carrera de Psicologia de la ENEPI, 

radica en el tipo de profesionales que se encargan de impartir la mat~ 

ria . Tradicionalmente los profesionales quese ~cargan de impartir la 

enseflanza de estadistica en l os programas curriculares de psicologia, 

corresponden a disciplinas con orientaci6n en Matemáticas (v.gr. , fis~ 

cos, matemticos, ingenieros, etc) . Sin errbargo. el area de ~létodos -

Cuantitativos de la carrera de Psioologia en la ENEPI se constituye 

fUndamentalmente por profesionales en psioo1ogia, aunque tarnbi~n se 

mantienen la necesaria presencia de algunos profesionales con prepara

ci6n en Mate~ticas y Estadistica. En virtud de este hecho, se posi-

bilita que la planeaci6n de los contenidos de la enseftanza contemple 

tanto la lógica mternática y estad1stica, C01lJ) la vinculaci6n metQdo

logica apropiada para la psicologia. 

En conclusi6n, aunque la ensef\anza de estadistica en fom

ci6n profesional del psic6logo no es reciente, se puede decir que 

hasta que se desarrolla e instruncnta el nuevo plan de estudios para 

l a carrera de Psicología en la ENEPI, es que se logra delinear, a par-
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tir de una práctica coordinada y sistemática, la relaci6n multidiscip1i 
nada entre psicologta y estadbtica, 
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2.2) Los programas: organización, contenido y evaluaci6n. 

Como se mencion6 en el inciso anterior, la ensefianza de 

~todos Cuantitativos tiene lID. lugar específico en el proceso de for

roci6n profesional para la carrera de Psicología en la ENEPI. Lugar 

que está detenninado pro el requerimiento de establecer en el alUllTlo 

los repertorios metodo16gicos de evaluaci6n cuantitativa que lo con

ducirán a interpretar, adecuada y objetivamente, los resultados de. -

sus práctisas experimentales y aplicadas. Así, se instituye que la -

ensefianza de Métodos Cuantitativos deber! responder a la instrumenta

ci6n de algtnos de los repertorios intennedios necesarios para el --

logro de los objetivos genéricos que establecen el nódulo experirrental 

y el m5dulo aplicado respectivamente. Por lo tanto, se planea tma 

estructura en donde los objetivos de la ensefianza de Métodos Cuantita 

~ivos son regidos por los objetivos roodulares. Sin enbaro, si se 

considera que los contenidos de la enseñanza de Métodos Cuantitativos 

corresponden directamente a la estadística, no es dificil deducir que 

para la organizaci6n de dichos contenidos, se tuvo que contemplar el -

seguimiento de dos condiciones: Por una parte, cumplir con los objeti 

ySls JOOdulares; pero por la otra, ?.er coherente con la lógica de la - 

estadística. ~ta qué punto logró cumplir con ambas condiciones el 

programa general de Métodos Cuantitavios para la carrera de PSicologia 
~ 

en la ENF.PI? Este es el tema que se tratar! de delucidar en el 

presente inciso, tomando en cuenta la forma en que se organizan y se 

evaluan los contenidos, en el programa general de ~todos Cuantitati
vo,. 

Por principio, es conveniente considerar cuáles son los 

objetivos teminales que identifican al rOOdulo experiJrental y al lTÓdu

lo aplicado. para así canpreooer cuales son los fundamentos curricul!. · 

res que detennlnan los objetivos ~rtfculares del area de Métodos 
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.Cuantitativos . 

Oon respecto al M6dulo Experimental, se observan los siguie~ 

tes objetivos terminales: 

1) Capacitar al est udiante en la identificaci6n de varia--' 

bIes y parámet ros . 

2) I):)tar al estudiante de la herramienta estadística y ma 

temática que le permita representar e interpretar la 

información fáctica. 

3) Adiestrar al estudiante en la l6gica y empleo de l os 

diseños dé inves t igación experimental y aplicada. 

4) Adiestrar al es tudiante en el uso de técnicas experimé!}. 

tales "que le petTIUtan e l diseño y evaluación posterior 

de tecnologias apl icadas. 

5) Enseñar al estudiante a analizar en términos parfunetri

cos los fenómenos del comportamiento, subrayando l a con 

tinuidad de los procesos y la complej i dad creciente de 

l os fen6trenos que los determinan ." (Ribes E. , et al, p.

S, 1980) . 

En cuanto al ~lo Aplicado , se encuentran los siguientes 

objetivos tetTIUnales: 

1) Exponer al estudiante a las situaciones concretas que 

definen su pr§.ctica profesional. 

2) Analizar l as variables em¡:iLnicas que co~fluyen en la 

presentación de un problema de comportamiento. 

3) Adies trar al estudiante en la definición de problemas y 

objeti V()s profesionales, asi COlOO en el disefio de pta-

gramas de acción que los solu:.ionen . 

4) Adiestrar al estudiante en la selección de técnicas 

apropiadas para resolver problemas, asi corro disei\ar 
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nuevas téalicas con base en los conocimientos te6ricos 

y experimentales. 

S) Pnse1\ar a l estudiante a evaluar los efectos de sus pro

cedimientos en escenarios naturales. 

6) Adiestrar al estudiante en el trabajo comunitario, es~ 

cialmente en lo que se refiere al entrenamiento de par!!,. 

profesionales y no profesionales de la psicologia. 

7) Hacer que el estudiante profundice en los aspectos juri

dicos y sociales de la pTá.c:tica profesional CRibes E., -

et al, p.-65, 1980) . 

De los anteriores objetivos llDdulares se deriva lo siguiente: 

Puesto que la evaluaci6n cuantitativa implica la identificaci6n y el -

uso adecuado de las herramientas estadísticas y matemáticas pertinen-

tes a la l6gica del diseno de investigaci6n y al tipo de variables im

plica~ , entonces se encuentra que los objetivos 1,2 Y 3 del 1-'ódulo -

Experimntal hacen referencia directa a lo que impl ica la ensefulnza de 

Mtítodos Cuantitativos. Por otra parte, puesto que los objetivos tertnl, 

nales del MSdulo Experin:mtal explicitan la instruroontaci6n de los re

pertorios metodo16gicos que serán utilizados en las situaciones de 

enseftanza-aprendizaje que establece el M5dulo Aplicado, se observa 

que tarrilién el objetivo 4 del MSdulo Experirrental implica l a utilidad 
de la ensei1anza de r.¡;todos Cuantitativos , al delinear la transferencia 

del repertorio metodológico de evaluaci6n a situaciones aplicadas. 

Por lo consiguiente, los objetivos 1,2,3, y 4 del 1-\50010 experimental 

determinan el papel que juega, metodo16gicarnente hablando, .la ensenan

za de Métodos Cuantitativos en: el plan curricular de la carrera de 

Psicologia . Sin embargo , tar.bién se encuentra que el objetivo S del 

M:Sdulo Aplicado, al definir al evaluación de los efectos de procedi

mientos de intervenci6n, hace referencia a la enseflanza de Métodos -

Cuantitativos. 5610 que en es te caso en el contexto que detenninan -
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los escenarios naturales. En suma, se encuentra que los objetivos 

1,2.3, y 4 del /otXI.ulo ExpeTiJllenta1; y el objetivo S del M6dulo Apli

cado, son los objetivos geJ)era1es a ~nSjderarse para nonnar la -u 

eñsefGñza de ~16todos CuantitauVbs dentro dé! contexto del plan cur

ricular de la ENEPI Psicologia . Sin emabargo , a este respecto, en -

los inicios del trabajo académico del area de Méto.dos Cuanti tati vos 

se observ6 una falta de p1aneaci6n adecuada. Ya que el primer pro-

grama que se elaboró (y que fue aceptado por Gonsejo T~cnico), se 

basó, especificamente, en los contenidos contemplados para la ense- 

ñanza de estadística y matemáticas del programa original de la Facul

tad de Psicología. Lo,que implic6 una estructura de asignatura (y no 

roodular, corro correspondia) con un desg1úz?t.tiento particular de los -

teros que tradiconalmente se tO!l'W\ para la enseñanza de estadistica y 

matemáticas en Psicología. Así, el primer programa de Métodos Cuantl 

tativos que se deline6 en la ENEPI Psicología, fue el siguiente: 

Métodos Cuantitativos l. (primer semestre), 

Unidad l. 

unidad JI. 

Unidad 111. 

Unidad IV. 

unidad V, 

Unidad VI. 

Los números reales, las cuatro operaciones fundamentales 

con fracciones y adecimales, potencias y raíces . 

Distribuciones de frecuencias y grlificas. 

Métodos de psicofísica clásica 

El métod~ orden de rango y escalas de estimaci6n. 

El método de intervalos aparentemente iguales y el an§.

lisis de escalogramas. 

M:momios y polinomios. 

~~todos Cuantitativos 11. (segundo semestre), 

Unidad VII. Funciones 

Unidad VIII. PeI'1l1Jtaciones y cOrrVinaciones, probabilidad y distribu

ci6n binomial. 

Unidad IX. Puntuaciones tipificadas y distribuci6n normal. 
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Ecuaciones. lhidad X. 

Unidad XI. Regresi6n lineal y seri.es de tiempo. 

~todos Cuantitativos 111. (tercer semestre) . 

lhidad XII. Correlaci6n. 

Unidad. XIII. Estim'lci6n de parámetros . 

Unidad XIV. Pruebas de hip6tesis estadísticas: uso de la distribu· 

ci6n normal. 

Unidad '!Y. Pruebas de hipótesis estadIsticas: uso de la distribu 

ci6n t . 

Unidad XVI. La prueba Ji cuadrada 

Unidad XVII. El mliitoebde comparaci6n por pares y el de estimaci6n 

s \JD3.toria. 

r-Etodos Cuantitativos IV. (cuarto semestre). 

Unidad XVIII . Preparaci6n de reactivos y planeamiento de W'la prueba. 

Unidad XIX. Confiabilidad. 

Unidad XX. Validez 

Unidad XXI. Análisis de reactivos . 

Unidad XXII . Predicci6n individual 

Unidad XXIII. Trnasfonnaciones y nonnas. 

MétOOos Cuantitativos v. (quinto sell'l!stre). 

lhidad XXIV. Encuestas 

Unidad XYN. Sociometria 

Unidad XXVI . Introducci6n al análisis de varianza 

Unidad XXVII. Pruebas no pararriítricas. 

Huelga decir que con este prin'er programa lo mico que se 

logro fueron dos cosas: 1) una completa desvinculaci6n entre los . 

objetivos DDdulares y los objetivos del area de Métodos Cuantitati· 
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vos; 2} una visi6n autocontenida de la enseilanza de !o~todos Cuanti

tativos. Pero ¿por qué se desarro1l6 este primer programa de la 

forma anteriormente expues~, y no algOn otro que mantuviera una 

mayor vinculaci6n con la real idad que representaba la psicolog1a en 

la ENEPI? Al parecer, la respuesta radica en dos. razones: por una 

parte, porque dicha "realidad" se tenia que evide~ciar con la prácti 

ca misma de su instrmentaci6n, y evidentemente al i nicio del trabajo 

académico de la ENEPI Psicologia no exisda en Mexio otra experien-

da diferente a la desarrollada en la Facultad de Psicolog1a; por -

otra parte, porque no exi st1a un cuerpo docente con la preparaci6n y 

la experiencia suficiepte como para desarrollar un programa de la -

naturaleza que requer1a el nuevo proyecto curricular. fu consecuen

cia, la reestructuraci6n de este primer programa se presentaba cOilD 

una tarea imprescindible, sin er:bargo se tuvo que esperar hasta que 

se evidenciara lo inoperante que resultaba este primer programa, y 

hasta que se desarrollara una planta docente oon mayor experiencia -

al respecto de lo que representaba el nuevo curncullDTl de la carrera 

de Psicologia. En este plDlto resulta de interes mencionar un hecho 

ilTq>Ortante, la entrada de al gunos elementos egresados de las primeras 

generaciones de la ENEPI Psicologia al area de f,iétodos cuantitativos . 

Ya que ésto marc6 el inicio de una planta docente fOrmada bás icamente 

por psic610gos , y 10 que es más importante, por ps ic610gos formados 
de acuerdo al nuevo proyecto curricular . Concurrentemente a este 

hecho, la coordinación del area de Métodos cuantitativos fue puesta 

:n manos de psic6logos. Bajo estas condiciones se comenzó el traba

jo de la reestructuraci6n académica del programa general del area -

~ Métodos Cuantitativos, hasta llegar al programa que actualmente 

Se lleva. El que en témillOs generales consta de lo siguiente: 
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~todos CUantitativos I (primer semestre) . 

Unidad l . Los datos en PsicQlog1a; contexto hist6rico y metodQ16g~ 

CO. 

lhidad n. Representaci6n gñfica y ntmérica de los datos: tipos de 

gráficas y medidas en los datos de Psicologla. 

Unidad In. Probabilidad : Conceptos, operaciones y distribuciones -

de probabilidad. 

Unidad IV: Introducción a los concept os básicos de l análisis r.ulti

variado: Conceptos mateooticos y estad1sticos de la rela 

ci6n bivariada. 

~~todos CUantitativos 11 . (segundo semestre). 

Unidad I. Correlación: Los diferentes coeficientes de correl aci6n 

sus pruebas de significancia , y su uso en la investiga-

ci6n psico16gica. 

Unidad n. Regresi6n: La técnica de m1nilTDs cuadrados, pruebas de 

significancia, y uso de la regresión en las investiga-

cienes psico16gicas. 

Unidad 111. Ajuste lineal : Uso de la técüca de mininos cuadrados -

en el ajuste de relaciones exponenciales, po tenciales y 

logarítmicas . 

Unidad IV. Proced:i.mientos general es de la estadística inferencial: 

Introducción a l os principios básicos de la estadlstica 

inferencial . 

Metodos Cuantitativos 111. (tercer semes tre) ; 

Unidad l. Diseño de análisis de varianza: Las estrategias gene:ra

les del aná.lisis de varianza y su vinculaci6n con el di

seno de investigaci6n en psicol ogía. 

Unidad 11. Algebra de matrices: Conceptos, operaciones y uso del -

algebra de matrices pa¡;a la resoluci6n de ecuaciones con 
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Unidad 111. 

"n" incognitas . 
Modelo de regresi6n l ineal mOltiple : Supuestos, técni

ca y uso de la regresi6n múltiple en Psicolog1a. 

i\1étodos Cuantitativos IV. (cuarto semestre). 
Unidad l. 

Unidad 11. 

Unidad 111. 

Los antecedentes y el contexto hist6rico del análisis -
de series de tiempo en Psicología . 
El análisis estadístico de las series de tiempo: El 100-

delo ARIMA., supuestos, técnicas y uso en los disefios -

deN"'1. 
La investigaci6n psicol6gica y el aná.lisis de series de 

tiempo: Análisis descriptivo de algunas de las invest!. 
gaciones en donde se aplica el análisis estadístico de 

l as series de tiempo . 

Métodos Cuantitativos v. (quinto semestre). 
Unidad I. Algtmas pruebas estadística no pararrétricas para el 

análisis de investigaciones en Psicologia: binomial, Ji 

cuadrada, t de Wilcoxon, U de Mmn Whitney, Fridman y 
Kruskal-Wallis. 

Unidad 11. 

Unidad 111. 

Unidad IV. 

Criterios para seleccionar los temas en una investiga
ci6n psico16gica de campo: Selecci6n, definici6n y 

justificaci6n del terna en la investigaci6n en Psicología 
Social. 
El disel'to de la IlDJestra: I>lIestreo pI"9babiUstico y no 
probabi l istico. 
Técnicas e instrumentos para recopilar la informaci6n 
Observaci6n ordinaria, entrevista, encuesta y pruebas 
de validez de infomaci6n. 

Es important e seftalar. que con la concresÍ6n de oste 
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programa general, el area de ,*todos Cuantitativos estiro que era plau

sible el_deS3TTOllo de los siguientes objetivos particulares: 

Que el alumno, al tErmino aprobatorio del programa general, 

fuese capaz de: 

1) l2nplear las herramientas estadIsticas adecuadas para el 

análisis y la evaluación de los resultados obtenidos -

con dise1'ios experbrentales y con procedimientos de psi

cología aplicada. 

2) I2nplear técnicas para el análisis de variables. 

3) fn\Jlear t lkticas de an:i.lisis p3~tricas y no panuré-

tricas . 

4) Interpretar. evaluar y le;er reportes de investigación -

de procedimientos en escenarios naturales y en laborat2. 

rio (Cruz S .• González C., y Rosales C .• 1980). 

Por lo consiguiente. también se delimita que la eval~ción -de cada uno de los sLbprogramas que componen el prograJm general se -

debe llevar a cabo en ténninos de la aplicaci6n directa de los ~todos 

Cuantitativos en cada una de las instancias acad€nricas que asI lo re-

quieran. De esta forma. se establece un sistema de evaluación basado 

en dos criterios: 1) la entrega de un trabajo, al final de cada semes

tre, en donde el allll1!'l.o aplicase adecuadamente los I-'étodos Cuantitati

vos en una práctica esperi.Jrental o aplicada; y 2) el registro de la -

participación activa del estudiante (v., gr., soloci6n de ejercicios,

respuesta a preguntas dirigidas, aportaciones personales etc.), a lo -

largo del proceso de la ensei\anza-aprendizaje. Para el efecto, se ca!! 

sidera que el ¡:esodel primer criterio corresponde a un 60\ de la cali

ficaci6n total, en tanto que el peso del segundo criterio al 40\. 

Ahora bien, en cuanto a los contenidos y su organizaci6n, 
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con este programa general se detennina una estructura práctica y con

ceptual de la enseñanza de M§todos Cuantitativos para la carrera de -

Psicología. Con lo que se define la organización y la selecci6n de -

los contenidos de la enseñanza a partir de tres criterios específicos: 

1) Posibilitar la fragmentación de aquellos temas que, dado su tamaño o 

creciente importancia, no resulta conveniente enseñar en fonna completa 

en semestre iniciales (como en el caso de la estadística inferencia!), 

2) desarrollar tm sistema de clasificación de las diferentes técnicas 

con las que podría contar el alumno para la evaluación cuantitativa de 

sus datos (de ahí la clasificación de los seioostres en ténninos de te

mas generales: distribuciones de datos en psicología; análisis bivari~ 

do; análisis nrultivariado, etc.), 3) introducción de técnicas de análi 

sis cuantitativos que sirviesen como precurrentes para el empleo de -

técnicas o recursos cuantitativos más complejos (tal es el caso de la 

introducción de los temas de Algebra de matrices, técnicas de nruestreo 
y análisis de series de tiempo). 

Por lo consiguiente, con el programa general de Métodos Cuan

titativos se instn.onenta una organización de contenidos basade en la -

interrelación de la lógica de la estadística con la lógica conceptual

de la investigación en psicología. Así se delimita tma secuencia de -

la enseñanza en donde el alumno adquiere, paulatinamente y gradualmen
te, los repertorios verbales y tecnológicos de evaluaci ón cuantitativa 
de sus datos. Sin embargo, puesto que también se requiere que los di

sean evaluados a partir 
e las prácticas realizadas en el laboratorio experiioont<il y/o aplica

d;; esto planteó tma disytmtiva en los procedimientos de evaluación. 
ij" que ruchos de los contenidos de cada tmo de los subprogramas de 

Métodos Cuantitativos, no pueden ser evaluados directamente. Puesto -

que las prácticas realizadas por el alumno no necesariamente contem--

plan la aplicación de todas y cada tma de las técnicas de análisis ----' 
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cuantitativo revisadas a lo laTgo de sus cursos. Dicho problema, es 

~olventado situando la evaluación de los contenidos, en la selecd6n 

de las técnicas que son pertinentes para cada problema en particulaT 

con Que se enfrentase el al\lJllO en SU práctica. 

Fn conclusi6n, se puede decir que el programa general de 

f.~todos Cuantitativos para la caTrera de Psicologia en la ENEPI, al 

!renos en sus planteamientos generales, delimita el seguimiento de los 

objetivos ITOdulares sin soslayar la instnmentaci6n de una estructura 

y organizaci6n de contenidos, coherente con la l6gica de la estadisti. 

ca. No obstante, SÓlo en la pr!ctica era posible evaluar la pertine!!, 

cia de un programa de esta naturaleza, obsetv.mdo los logros }' las .• 

deficiencias . Y eso es preds8Jrente lo {:¡ue se analizará en el si •.• 

guiente inciso . 
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2.3) Los resultados y sus implicaciones : Aciertos, desa

ciertos y limitaciones . 

Sin lugar a dudas, una fonna de eva1u:tr cualquier sistema 

o programa de enseñan~a radica en la observaci6n y la comparaci6n de _. 

sus resultados. Para el efecto, es necesario contar con un marco de 

referencia que delimite, clara y objetivarrente, la calidad de los resO! 

tados obtenidos. En el caso concreto de la eva1uaci6n del programa 

general de ~~todos Cuantitativos para la carrera de Psicología en la -

ElI.'EPI, el marco de referencia que determina su eva1uaci6n se ubica 

directamente en l os objetivos curriculares . Por lo tanto, la evalua--

ci6n de l os resu1ta~s obtenidos con el programa general de ~~todos 

O:.tantitativos, debe partir del grado en que dicho programa ha cumplido 

con los objetivos curriculares. 

Como se mencion6 en el inciso anterior, los objetivos 

curriculares de los cuales parte la enseñanza de Métodos Cuantitativos 

para la carrera de Psicolog!a , se derivan específicrurente de los obje 

tivos 1,2 , 3 y 4 del ~j5dulo Exper-urental y el objetivo 5 del ~j5dulo 

Aplicaoo (cfr. , p. 69 ). En consecuencia, se detennina que la tarea -

de la enseñanza de ~1étodos Cuantitativos. tiene que dirigirse hada la 

instrunentaci6n de l Qs repertorios metodol6gicos y tecnológicos de eva- I 

luaci6n cuantitativa, que capaciten al alllllll'lO para representar e inter- 'f 
p!!.tar toda aquella infonnaci6n factiea derivada de prácticas aplicadas \ .& 
Y.!!: experimentales. Esto implica que la ensei\anza de loÉtcdos Cuanti ta " 

tivos se tenga que evaluar, en cada semestre . en ténninos de las WJ 
prácticas experimentales y/o aplicadas que el alumno realiza concurren 
temente a su aprendizaje de ~~todos CuantitatiVQs . Asi la evaluaci6n 

de la enserumza se situa COJl() un resultado natural del mismo proceso -

educativo. Sin embar go, ya en la práctica de la instrumentación del -

programa general de Métodos Cuantitativos, la situaci6n ya no resultó-

- 78 -



U .N.A.M. CAMP1JS 
IZTACALA 

tan fácil ni tan natural coro parecía. El primer problema que se pre-

sent6 fue lo que ahora denomino "la confrontaci6n entre la metodolo--

gía y la tecnología evaluativa". ¿fu qué consisti6 dicha confronta--

ci6n? Conl:l se citó anteriornente, el MSdulo Experirrental, en la 

carrera de Psicología de la ENEPI, se detennina por la instrumentación 

de los repertorios metodológicos que conducirm al alurmo a desenvol-

verse adecuadamente en la práctica de la psicología experimental. 

Sin embargo, las pr!cticas experirnentales que instituyen las situacio

nes de ensefianza aprendizaje para dicho módulo, mantienen corno caract~ 

rística definitoria una orientaci6n pararnétrica y de campo de la 

psicologfa, es decir, que l os diferentes t6picos que tradicionamente 

se ven COllD temas separados, se integran en funci6n tanto del nÚll"ero y 

tipo de variables manejadas coro de la complej idad ue se deriva a 

partir de los diferentes arreglos expe riIrentales. Para el efecto, se 

sigue una filosofía de la ciencia específica, el conductismo, con una 

orientación metodológica propia del Análisis Experimental de la 

Conducta. Raz6n por la cual se establece, para l as pr§cticas expe--

rimelltales. la metodologia conductual, es decir, diseños de replica 

metodológica en donde la evaluación directa de los cambios generalmen-

te a partir de una gráfica). Y aunque se presentan casos en 

donde una evaluaci6n cuantitativa precisa es necesario (corro en el - 

caso concreto de la evaluación del proceso de igualación a partir del 

!OOdelo de Herstein), de todas maneras la relaci6n que guarda el -

diseño de investigación con respecto a la t~ica de evaluación es 

mírtima o incluso nula. Por lo tanto se observa que el ahumo , duran-

te sus pr:icticas experinentales, generalmente lo único que emplea 

par~ la evaluaci6n son gr&ficas de diferentes tipos, y en los casos 

m§s sofisticados. algGn coeficiente de correlación o algunas de las 

medidas de tendencia cent.ral o de dispersi6n. A este respect.o no--
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Mbrf!,ningful problema si se pudiese establecer que la pr&ctica expe

rimental de la psicología, para el alumno, se mantuviese perene e 

inmutable. Sin errbargo, ah.t es donde está el problema, ya que la -

psicologia es una ciencia experimental que se mantiene en constante -

carrbio y desarrollo. Asi, lo que ahora puede parecer una verdad in

coruoovible, mañana quizás sea un aspecto superado . . Por ejemplo, CU3.!!. 
do comenzó el Análisis de la CondllC:ta se suporna que toda la conducta 

psicol6gica podía ser explicada a partir del paradigma de la triple -

contingencia (estil!DJlo-respuesta-consecuencia), ahora sabemos que eso 

no es posible , E incluso el miSJ1D programa curricular para la carrera 

de Psi cología, contempla es te hecho al introducir un modelo de campo 

en vez del J1Ddelo lineal derivado del paradigma de la triple contin-

gencia. En este sentido se encuentra que , si bien el Análisis de -

la Conducta fundó como uno de sus principios la evaluación metodológ~ 

ca sin usar ninguna herramienta estadística o :natemática, en el pre - 

sente existe suficiente evidencia que indica la utilidad de la esta-

dística en la investigación conductual (cfr., la discusión que al re~ 

pecto se hace en el primer capitulo) . Sin embargo, para que la esta· 

dística se pueda ubicar en la investigación conductual se requiere - 

necesariamente una revisión de los principios metodológicos, no para 

cuestionarlos sino para enriquecerlos con la posibilidad de la evalue., 

ci6n cuantitativa. Por lo tanto, cuando al alumno se le pide que 

realice una evaluación cuantitativa de sus reporte experimentales, el 

problellB no radicaen que elija cualesquiera de las t~cnicas disponi-

bIes, sino que dicha téoüca o técnicas las ubique en t~nninos de la 

metodología de referencia, en este caso de la metodología conductual. 

Retornando al pl.mto de las prácticas experimentales de la ENEPl 

Psicologia, el problema que se encontro fue que el desempeñO del 

alumno se estructuraba en térmUnos de repertorios metodológicos en 

donde la evaluación cuantitativa poco o nada tenía que ver. Ya que 

se seguian los lineamientos metodo16gicos iniciales del Análisis de 
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la Condu:ta. los que parad6jicamente el plan curricular intentaba 

superar y mejorar . Al alumno se le situaba en una encIU:iiada.: Por -

un lado, en sus clases de Métodos Cuantitativos se le enseñaba la im

portancia y la aplicación de diferentes técnicas de evaluación; etro 

por otro, en sus prácticas experimentales no existía la pos;bjJidad-

C2.....ésta era núnima) de que aplicase las técnicas aprendjdas,.fo clase . 

Es decir, se producia una fractura entre la metodología)' la técnica -evaluativa. Por lo consiguiente, se evidenció que no era posible 

estructurar un programa de Métodos Cuantitativos basándose exclusiva

mente en los objetivos modulares, ya que también era necesario consi

derar las situaciones de enseñanza y los contenidos particulares que 

se instrurentaban en cada nódulo. En consecuencia, el area de Méto-

dos Cuantitativos estableció diferentes "medidas tendientes a salucio-

nar dicho problema. La prirrera medida correspondío a la entrada de -

docentes del area de f.étodos Cuantitativos en el laboratorio experi-

mental. En donde su función era la de coordinar y orientar el traba

jo práctico del alumno y del titular del laboratorio, de tal forma -

que se vinculase la metodología con la evaluación cuantitativa en un 

mismo proceso. La siguiente medida que se torn6 fue la instrumenta--

ción de un vínculo continuo con los docentes del area experimental, y 

de las demás áreas aplicadas de la carrera en términos de conferen--

cias y seminarios, y de asesoda programada para los diferentes pro-

yectos de investigación que se estuviesen realizando o que fueran a -

reali zarse. La tercera medida que se tallÓ fue la reestIU:turaci6n -

del orden y de los contenidos del programa general de Ml!todos Cuanti 

tativos, de tal forma que se hiciera incapié en las características y 

en las posibilidades de evaluación de los aisenos conductuales (rees-

tructuración que está contemplada en el programa general que se pre-

sent6 en el inciso anterior). 

los resultados que se lograron con la instrt.llEntación de 
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dichas medidas fueron: 

a) Que en cada práctica de psicología experimental se estable 

dese, coro uno.de los objetivos a alcanzar por el a1l11111o 

el requerimiento de evaluación cuantitativa de los datos. 

b) Una mayor posibilidad de evaluar los contenidos de la 

enseñanza de ~i'!todos Cuantitativos, en función de las prá~ 

ricas realizadas por el alumno. 

c) La instauraci6n de un proceso continuo de evaluaci6n de -

los contenidos y los propósitos de l a enseñanza. 

d) la formaci6n académica integral de algunos de l os docentes 

de ¡'~todos Cuantitativos (al integrarse éstos al ánDito -

del laboratorio exper~ntal.). 

e) El establecimiento de un programa general de Métooos Cuanti 

tativos, con una mayor relaci6n a los requerimientos de -

eva1uaci6n cuantitativa que presentaban las prácticas del -

laboratorio experimental. 

No obstante, las implicaciones de éstos resultados no tan s610 

fueron de índole positiva. En el caso del primer resultado se observó

que si bien ,e1 establecimiento de un objetivo específico que delinease 

la aplicaci6n de ¡'~todos Cuantitativos a las prácticas experimentales -

se presentaba como una condici6n importante para ubicar el papel de los 
Métodos Cuantitativos en la práctica experimental, eso no era suficien

te, ya que lo que se requiere es una ubicaci6n Il'etodo16gica integral en 

donde los objetivos confluyan en una práct.ica sistem§ticamente organiz~ 

da. Con respecto al segundo resultado se encontr6 que la evaluación de 

la enseñanza de ~todos Cuantitativos, en la mayoría de los casos, co-

rrespondía a la aplicaci6n de las técnicas aprendidas sin una planea--

ci6n cuidadosa. Es decir, que al término de la práctica, el alumno 

trataba de encontrar cual técnica de las aprendidas era l a que mejor se 

ajustaba a sus datos. Lo que implicaba una adecuación "forzos1t." de la 
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técnica cuantitat iva, más que un proceso natural y necesario . En el -

caso del tercer resultado, se observ6 lDla auseOCia,de retroal irenta--

ción entre l a manera en que se debian orientar los contenidos y los -

prop6sitos de l a enseflanza de tEtodos Cuantitativos, ya que la falta -

de una planeaci6n metodológica integraJ. impedía que las téaücas cuanti 

tativas fuesen evaluadas a partir de un proceso sistemático y continuo. 

fun respecto al cuarto resultado el problema fue la burocratización de 

la entrada de los docentes del area de Métodos Cuantitativos al laborn 

torio experimenta l, es decir, se contempló el trabajo de los docentes -

del area de Métodos Cuantitativos en el laborntorio, como una actividad 

paralela más que integral a los objetivos del area. En vista de lo 

cual no se sisterratizó la experiencia y los resultados particulares ob 

tenidos, a partir de un trabajo intra y nultidisciplinario. Finalmente, 

en lo que toca al quinto resultado se encontró que aún cuando los req~ 

rimientos de evaluaci6n cuantitativa para las prácticas de laboratorio 

experimental, fueron cubiertos en lo general,se mantuvo una clara divc!. 

gencia ent re los objetivos particulares de cada uno de los swprogramas 

de ~1étodos Cuantitativos y la práctica en referencia que se requeria 

evaluar. Lo cual se debió fundaJlEntalrrente al hecho de que los progra

[I8S de Métodos Cuantitativos se tenian que est!VCturar de acuerdo a la 

lógica de la estad1stica , lo que derivaba que en muchos de los casos,la 

técnica de evaluación aprendida durante elseme.stre no tuviera vigencia 

en la práctica realizada. Aunado a esta situación, se present6 el pro

blema de la evaluación de los cursos de Métodos Cuantitativos, ya que -

no se podían evaluar los repertorios instrumentados, en términos de la 

pr!ictica directa que venia realizando el alumno. Asi, o se evaluaban -

los repertorios adquiridos por el alumno utilizando datos de prácticas 

anteriores (o en su defecto , datos extraidos de algún artículo experi

mental), o se evaluaba la prictica experim:mtal con repertorios adqui

ridos en semestres anteriores. sacrificando la evaluaci6n del conoci-

miento adquirido durante el semestre . 
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Por lo consiguiente, se puede decir que l os resultados del 

programa general de Métodos Cuantitativos indican un cumplimiento par

cial de los objetivos del M5d.ul o Experimental . Sin embargo, puesto que 

el proceso educativo debe evaluarse continuamente,considero que dichos 

resul t ados también delimitan la posibilidad de un mejor trabajo acadé~ 

CO. 

Con resrecto al ~t')dulo Aplicado y su relaci6n CM el programa 

general de Métodos Cuantitativos . la situaciÓn es djferente por pri n

cipio , el trabajo práctico de dicho módulo se empieza a desarrollar -

hasta el quinto semes tre., en consecuencia , cuando tenninan los cursos -

~ ~1étodos Qmntitatiyqs es cuando el alumno empieza a realizar prácti

c..as aplicadas.. De tal fonna que tma gran parte de los repertorios met2. 

dológicos y t ecno16gicos de evaluaci6n cuantitativa que el alllllD10 ad--

quiere en sus cursos regulares , tienen que aplicarse cuando éste ya na

tiene ningtUla relación directa con la enseñanza de ~'étodos Cuantitati-

vos, esto es, en los últirros semestres de su formación profesional. 

Si tuación que dificulta evaluar, claramente . e l grado en que el progra

nn genera l ¡"létodos Cuantitativos ha clMl¡)lido con los requerimientos del 

Módulo Aplicado. Sin enbargo, existen algtUlos indiccs qt.e dan cuenta, 

en ténninos generales, de lo que ha pasado. Q.Jizás el indice más impor 

te, corresponda a la el aboraci6n de l as tesis profesionales . En este -

~specto, se ha observado que generalmente el alumno que procede a reall 
zar un trabajo de investigaci6n, por su propia cuenta plantt,a y selec-

dona el tipo de anális i s cuantitativo que utilizar§.. t>b obstante, 

existen casos (los que afort1.D'1adamente son los menos) en los que el 

alumno no puede contextuallzar por sí misro , el tipo de evaluación re

querida en sus datos . Otro de l os indicativos que se pueden consicle -

rar. corresponde al incremento que se ha observado en las asesor ías - 

para reali zar evaluaciones cuantitativas en las diferentes prácticas -

realizadas por los alumnos (2). Sin embargo , a pesar de estos i ndica-
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tü'Os, resulta evidente l a necesidad de desarrollar un proceso de 

seguimient o mediante el cual sea posible evaluar en qué medida el alum 

no de l a ENEPI Psicologl:a, cubre sus requerimientos de evaluaci6n cuan 

t itativa con los repertorios adquir idos durante los cursos de ~todos -

Cuantitativos. 

Fn sintesis , l os resultados arrojados por el programa general 

de Métodos Cuantitativos indican que no ha sido posible cubrir total-

mente l os requerimientos planteados en l os objetivos nodulares . Sin

embargo , ésto no qui ere que el programa general de ~~todos Cuantitati

vos ha fracasado en cuanto a sus propósitos, sino que es necesario 

encausar el trabajo, a partir de las perspectivas que la misma realidad 

práctica ha evidenciado. Ya que la necesidad de los Métodos OJantita- 

_tivos existe , el_ contexto lllll tidisciplinario que detennina su aplica--

cj6n también existe y lo que es más importante , existe un grupo de do-

centes (Jos que confonnan el area de t-Etodos Cuantitativos) que bajo la -práctica. han de limitado la importancia de los ~If!!!todos Cuantitativos -

para la fo nnaci6n profesional del psicólogo _ 

2) Desafortunadarente, hasta el ITOmento no existe una eva-

luación cuanti t ativa de en que medida se ha incrementado el número de -

asesorias, siendo la apreciaci6n de orden infonnaL 
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3) Análisis de los elementos a considerar en la enseñanza 

de Métodos Estadísticos en Psicología: El caso de la 

ENEPI . • 

En el presente capítulo se desarrolla el análisis de los prin
cipales componentes que constituyen la enseñanza de Métodos Estadísti
cos en Psicología, particularizando en el caso de la ENEPI . Para éste 

fin, se consideran cuatro elementos de análisis específicos, los cua-
les son: 1) el contexto curricular; 2) los contenidos de la ensefianza-

3) la metodologia de la enseñanza; 4) el docente y el alumno; caracte 
rísticas , necesidades y. funciones. 

El objetivo que subyace a dicho análisis es presentar los li-
neamientos que deben ser torrados en cuenta para que el trabajo mul ti-· 

disciplinario entre psicología y estadística pueda ser conducido ade·· 
cuadamente en el ámbito de la fOrmación profesional de psicólogo . 

1) El contexto curricular . 
La importancia de un curriculum radica en que delimita los . .. 

objetivos, la organización yel tipo de trabajo académico que deber§. . 
seguir un deternlinado sistema. edu::ativo. Si bien, de acuerdo a las _. 
características y a las necesidades particulares de cada institución, 
se pueden encontrar diferentes tipos de curricula, en términos genera
l es se puede decir que existen tres tipos de opciones curriculares: . 

1) la organización por materias; 2) la organización por áreas de con~ 
cimiento y 3) la organizaci6n modular. Los curricula organizados por 

materias se caracterizan por conceptual izar la enseñanza y el aprend~ 
zaje COJll) actividades mecánicas. En dichos curricula la función del -

docente y del alunno se circuscribe únicamente: En el caso del docen
te, a proporcionar los materiales que especifican los contenidos de --
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las materias en el caso del alumno, a recibir pasivamente los estimulos 

proporcionados por las IlBterial es de enseñanza. En contraste, l os cur· 

ricula organizados por Areas de conocimiento se caracterizan por defi-· 

nir la enseñanza y el aprendizaje tomando en cuenta la práctica del 

alumno dentro del proceso educativo. Lo cual se fundamenta, por Ula par. 

te, considerando la integraci6n de diferentes materias y disciplinas 

dentro de una misma area de conocimiento, y por otra parte estimando la 

integraci6n de las disciplinas en ténninos del desvanecimiento de sus -

diferencias (Pantsa M. , 1981) . Ast, se supone que es la prlictica acad§. 

mica del allDlll.O la que en últim instancia detennina la realidad de las 

diferentes áreas de conocimiento que integran un determinado curriculllll. 

Sin errbargo, la opción curricular por 1i..reas de conocimiento, a pesar de 

que evita el problema del aislaadento de . las materias, mantiene vigente 

un problema COIlÚn a la opción curricular de organización por materias. 

A saber , según Panzsa , dicho problema radica en que se desconoce el 

papel de la interacci6n social en el proceso de conocimiento que inte-

gra un detenninado curricu1un. Es decir , se le enfrenta al alUlIllo a • 

una realidad aca~ca que IIIlC.has veces no tiene ninguna relación con -

la realidad existente fuera de la institución. Corro respuesta a dicha 

problemática se ha empezado a desarrollar lDla nueva opci6n curricular: 

la organización por m!Sdulos. En la organización rrodular ya no se pre 

tende estructurar los contenidos de l a enseñanza buscando establecer . 
tan s610 el conocimiento teórico en el all.Ullllo, ni desarrollar un cono

cimiento abstracto de las implicaciones prácticas del aprendizaje, .. 

sino concretizar el aprendizaje en función de la pr§Ctica directa del 

ah.unno en las situaciones reales en las que se desarrollará .su pr.\kti· 

ca profesional, en otras palabras estableciendo un vinculo nátural en· 

tre l a teor ia y l a práctica para la fonnaci6n académica del alunno: 

Generalmente , en el sistema modular, las instancias de práctica acadé

mica se organizan en términos de problemas a tratar. Asi, cada uno de 

los módulos se identifica con un problema concreto de la realidad , por 
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lo que para la integración tecática de cada rnfidulo se consideran s610 

loe contenidos (teóricos, metodológicos y tecno16gicos) que se relaci~ 

nan con una práctica profesidnal identificable y que aderrás posibili - 

tan una investigaci6n académica, continua y sistemática, del problema 

referido en cada JOOdulo (División de Ciencias Biol6gicas y de la Salud, 

UA,\j-X, 1976). De esta fonna en el sistema nOOular se concibe la ense· 

ñanza como un resultado de la confrontación entre la teoria y la -- --

práctica, en donde los contenidos ya no son vistos como los fines de -

la enseñanza, sino como medios (que deben ser evaluados y reestructura

dos continuamente) para lograr una formaci6n integral del alumno . Así , 

en el sistema modular los contenidos de la enseñanza sie~re son consi

derados en términos de sus resultados, a partir de su aplicaci6n en un 

contexto práctico deúmninado. 

Ahora bien, ¿porqué se parte de esta breve descripci6n de - 

las opciones curriculares para delimitar e l contexto curricular de los

métodos cuantitativos en la forrraci6n profesional del psic6logo?: FlDl

damentalmente por una raz6n; y ésta radica en que si bien los métodos -

cuantitativos (la estadística y las rnterráticas) se han considerado --

COITO Lm contenido necesario de instnJrentarse en la fonnaci6n profe--

s ional del psic610go. lo que se encuentra es que la mayoría de las ve-

ces se termina por considerarlos lDla materia que poco o nada tiene que 

ver con la actividad particular del psic6logo . Lo cual , en última ins 

tancia, es resultado directo del tipo de formaci6n profesional que se 

le de al psicólogo, es decir, del grado en que se le 9a la posibilidad 

al futuro profesionista de integrar la eva1uaci6n cuantitativa como una 

actividad natural de su desempef\o profesional, siempre bajo una actitud 

crítica y racional y no como una funna de sofisticar sus interpretacio

nes o de encubrir posibles deficiencias. Por l o consiguiente, es de 

SIJ!l3, importancia considerar las implicaciones que se derivan de cada -

opci6n curricular, para comprender el contexto de los retados cuantit!. 
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tivos dentro de la forrnaci6n profesional del psic6logo, ya que no se 

puede interpretar de la misma manera la enseñanza de métodos cuanti t!!. 

tivos si se habla de tul curricuI1mt por roterias, que si se hab la óe tul 

curricultun por áreas de conocimiento o de un curriculum rrodular. Aqui 

cabe aclarar que no es el propósito del presente trabajo el ahondar 

sobre este tema, sin embargo s i es la intención el dejar asentado este 

hecho para encausar la mejor comprensi6n del papel de l os r.étodos cuan 

titativos dentro de la fonnaci6n profesional del psic610go. Bajo estas 

consideraciones, pasaré a analizar las principales implicaciones que · 

delimita el contexto curricular de la carrera de psicologia e:) la ENEPI. 

para la enseñanza de f.1étodos CUantitativos en la fonnaci6n profesional

del psicólogo. 

En el capitulo anterior se hizo lUla breve descri¡x:i6n del -

curriculm de psicologia en la FNEP lztacala, sin enhargo para los PY'2. 

pósitos del presente inciso conviene hacer lUl inventario general de sus 

principales caract eristicas; 

_ 1) Es un curriculum que parte de las necesidades priorita

rias del pais corro son la salud y la producción . 

.- 2) Es tDl curriculum que define los objetivos profesionales 

a partir de las actividades que desarrollara el psic61~ 

go en cada una de las áreas de intervención que detertn;. 

nan l as necesidades prioritarias del pais. 

- 3) Es un curriculm que instituye, para la organizaci6n de 

la enseñanza, una orientaci6n moduJar. Con la salvedad 

de que para la integración de los módulos no-se consi~ 

ran problemas a tratar, sino situaciones gen6ricas de 

enseñanza aprendizaje . Los nódulos contemplados son : • 

1) H5dulo teórico (enseñanza de habilidades verbales .-

2) Módulo experilrental (enseñanza de habilidades metodQ. 

l6gicas y cuantitativas; 3) Módulo Aplicado (extensi6n 
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de l as habilidades verbales y rretodológi cas hacia 

problemas en s i tuaciones aplicadas) . 

- 4) Es un cUTTiclUUIl que de los objetivos profesionales, . 

deriva los objetivos cUTTiculares, los que a su vez se 

desglozan en objet ivos modulares , de area y de unidad. 

_ S) Es un currículum que organiza la actividad académica . 

a desarrollar por el allJllU1o , en términos de objetivos 

terminales e intermedios . Corro objetivos terminales -

se consideran aquellos que identifican cada módulo y • 

como objetivos intermedios , aquellos definidos en las 

áreas y en las unidades especí ficas que integran cada 

mSdulo . 

- 6) Es un cUTTiculum que delimita situaciones de enseñanza 

aprendiza~especifj ca 5 para cada módulo. PaTa el 

~\Sdulo Te6rico la conferencia , el seminario y la tuto' 

ría , par a el rr6du10 experimental, el laboratorio (aun

que se mantienen la conferencia, el seminario y la tu

toría coro auxiliares de la enseñanza) y para el ~.sdu

lo Aplicado la real izaci6n de prácticas en escenarios. 

Naturales. Dichas prácticas se desarrollan en las 

áreas de: Educación especial , educación y desarrollo, 

cl inica y psicologia socia l apl icada (práctica en la . 

cOlllmidad). 

-7) Es un cuTTiculUlD que contempla un sistema de evalua--' 

ción ~asado en el logro de l os objetiyos que plantea -

··cada una de las situaciones de enseñanza aprendizaje. 

Así, para e l rródulo te6rico se estipulan corro sistemas 

de evaluaci6n : el seminario y la tutoria. En el pri

mer caso, .se contempla la evaluaci6n de l a participa-

ci6n y de la ent rega de resúmenes; en el segundo caso 

la el aboraci6n y l a entrega de un ensayo. En el rr6du-
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lo expe~tal, se instituye COIlD sistemas de evaltl!. 

ción: La participación y la entrega de un reJXlrte de 

la o las prácticas desarrolladas durante el semestre . 

P.n el caso de la participaci6n se evalúa el lIBIlejo del 

material te6rico pertinente a la práctica ,que denota -

el alumO¡ en términos de la conducción de seminarios, 

de la intervención para contestar o plantear preguntas 

adecuadas etc. P.n el caso del reporr..e, se evalua la 

habilidad del alumo para planear, fundamentar, descri 

bir y analizar una investigación experilnental. En el 

mOdulo aplicado, se evalua a partir de la entrega de -

un reporte final en donde el alumo , adenás de funda-

mentar teórica y retodo16gicamente el desarrollo de su 

práctica, debeJJe,~ribi!.! _interyretar ~lizar los· 

resultados obtenidos en foma adecuada. Además, se -

considera para la evalwción la pU'ltualidad y la conti 

nuidad (ausencia de faltas injustificadas) del trabajo 

realizado. 

8) ~ un curricu1l.111 que fun~nta la independencia de la 

.psicología COlID ciencia y ccm:> profesi6n a partir de -

dos condiciones: 1) la utilizaci6n de la teoria y la -

retodologla general de la ciencia de la condocta para 

organizar e integrar los contenidos de la enseftanza; 

2) instituyendo la desprofesionalización de la práctica 

social de la psicologia, coro tm objetivo curricular. 

9) Es un curricultml que contempla la interacción inter y 

multidiscip1inaria de la psico1ogia, en términos de -

las siguientes Areas: 1) los nt!itodos cuantitativos; y 

2) las ciencias sociales, como Areas de acción multi

disciplinarias; y 3) la educaci6n, COlID area interdis

ciplinara. 
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10) Finalmente. es un curriculum que del imita un pl an ge

neral a desarrollar el que debe ser eval uado constan

temente a pa'rtir de la práctica de su instn.rnentaci6n . 

motivo por el cual .no se l e puede considerar un sis

tema acabado. 

CE acuerdo a estas características generales del curricu

lum para la cattera de Psicologta en la ENEP htacala. se entresaca 

que el contexto que delillÚta la enseñanza de ~~todos Cuantitativos -

en la fonnaci6n profesional del psicólogo. se define por las siguie!!. 

tes condiciones: 

1) -
2) 

Delimitaci 6n de los nétodos cuantitativos COnD ma de 

las áreas nultidisciplinarias de l sistema modular. 

Condicionalidad par a que los retodos cuantitativos se 

circunscriban, en su orientaci6n y oTganizaci6n, al -

logro de los objetivos modulares . En términos de dos 

criteTios específicos : 1) la observaci6n del modelo -

teórico y metodológico que sustenta la carrera (el .

Análisis de la Conducta); y 2) la consideración del 

objetivo curTicular de la desprofesionalizaci6n . 

3) Definici6n de los Métodos Cuantitativos coroo uno de - los repertoTios intermedios que debe desarrollar el 

alumno durante su entrenamiento profesional. 

4) _Especificaci6n para que la evaluaci6n de la ense~anza 

de Métodos Cuantitativos se contellJ?le. en términos del 

l ogro de los objetivos intermedio y no de los conteni 

dos per se. 

Pero , ¿qué resultados se han observado, en cuanto a las 

4 condiciones mencionadas. con el desarrollo de l a instrumentación 

del plan curricul ar?: En primer l ugaT. se ha encontrado que el 
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carácter IIll1tidisciplinario de los métodos cuantitativos no ha podi

do desarrollarse de manera adecuada. Por una parte, JX>rque los 

niveles de acci6n conjtmta de la estad1stica y la psicologia (en 

tanto conceptos, metodologia y técnicas) se han delimitado en térmd

nos del utilitarismo (de lo que se supone que sirve o no s irve) y no 

de un análisis sitemático y organizado de la práctica a~ca en 

un sistema oodular y de sus in;>licaciones. Por otra parte, JX>rque -

no se ha desarrollado una práctica académica efecti\t3 (tanto por do

centes como JX>r alumnos), en donde la multidisciplina sea contempla

da coroo uno de los elementos necesarios para la práctica de la psico

logia. En segundo lugar, se ha encontrado que para poder desarrollar 

una orientaci6n y una organizaci6n de los métodos cuantitativos que -

contemple tanto el modelo te6rico metodo16gico que sustenta la carre

ra como el objetivo curricular de la desprofesionalizaci6n, es neces~ 

rio considerar los resultados obtenidos con la instrunentaci6n pJácti 

ca del curricu1l1l1 . Es decir, que se debe proceder a la generaci6n de 

tn trabajo de evallDci6n. constante y sistem§.tico. que indique objeti 

vamente los cant>ios y la tendenca que deben desarrollar los retodos -

cuantitativos para que respondan a las necesidades especificas que -

plantea la práctica de la psicologia, de acuerdo a los criterios es-

pecificados en el plan curricular . En tercer lugar, se ha encontrado 

que no es posible instituir, en la prActica, los métodos cuantitati-

vos COiTO uno de los repertorios intermedios que debe desarrollar el -

all.D1lllO durante su entrenamiento profesional, si s6lo se tOlTW1 en --- 

cuenta los criterios particulares de los integrantes del area de 

métodos cuantitativos. Ya que Esto genera que se profUndice en los -

contenidos, lo que se tradu:e en una practica acadEmica caracterí.sti

ca de ln curriculllll organizado por materias. Fn este sentido se ha -

observado que para que el alumno, durante su práctica, realmente --

viocule la aproximaci6n toorica , la retodologia usada y la técnice o 

técnicas de análisis cuantitahvo pertinentes a dicha metodologia y 
, 
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al problena especifico por resolver en la investigación (v. gr . , es

timaci6n de los efectos de intervención, obtenci6n de la distrjbución 

Je probabilidad de 1.Dl eventO dado, estirración del grado de dependen

cia serial. evaluación del grado de correlación, etc.), es necesario 

que se planee y-:! instrumente la práctica académica en principio -

E?r los módulos y posteriormente por las áreas y no al contrario 

corro ha venido su::ediendo . Lo que no implica que se tengan que aban

donar las áreas, sino que se les de la orientación l!Ddular que el --

curriculum plantea. Finalmente, "en cuarto lugar, se ha encontrado -

~ la evalyación de la ensei\anza de IIétodos cuantitativos ha tenido 

que centrarse en tEuninos de '05 contenjdos ensel'iandos durante cada , 
semestre. De tal suerte que se ha dificultado identificar si los 

~todps cuantitativos han cumplido con el propósito curricular de es

tablecer los repertorios metodológicos cuantitativos intermedios que 

requiere el alumno para evaluar adecuadamente sus prácticas experimen 

tales y aplicadas. 

Fn SlDl\a , el contexto curricular para la carrera de Psicolo 

~ia en la ENEPI detemina un trabajo académico con una orientación 

nvdular, en donde cada uno de sus componentes deben relacionarse entre 

sí bajo el criterio de la prictica y de los objetivos generales que los 

}~tifican_ Sin embar&!?, a través de la práctica académica generada -

con la instrumentación del curricu1m se han encontrado diversos pl'Oble 

mas, quizas el principal problema ha sido la tendencia de las áreas, -

~e componen el sis tema modular, a generar un trabajo académico carac· 

tedstico de un currlcuIum organizado por naterias. Fn el caso de los 

,:.étodos cuantitativos dicho problema se ha traducido tanto en una des

yir.tualización de la práctica multidisciplinaria de la psicologia como 

en una desvinculaci6n de la práctica académica con respecto a los re-

querimientos que determina la práctica profesional fuera de la Institu , 
ci6n. N:> obstante, s i se considera que el contexto curricular debe -
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ser observado CaTO Ul proceso dinámico en constante transformación, 

se puede decir que los resultaoos encontrados tienen la funci6n de 

indica.r cuales son los elementos curriculares que deben ser recon

veni.oos. En. este sentido, considero que el elemento que debe ser -

reconvenido es el que se refiere al paso entre la planeaci6n y la 

instrumentación del currículum. Ya que la práctica académica ha - 

indicado que el desarrollo de 1m sistema roodular no puede ser gene!!. 

do si s610 se consideran los lineamientos de la p1aneación, mante--

niendo al margen los resultados de la práctica . Por lo tanto, es 

necesario que se genere un sistema de retroalimentaci6n continua en 

donde los resultados de la práctica académica (a todos sus niveles ) 

sean confrontados con los requerimientos que establecen los objeti

vos curriculares. De tal ' foIma que se· puedan desarrollar objetiva

mente las siguientes actividades: 

1) la definici6n precisa de los objetivos intermedios -

(en el caso de los retados cuantitativos, la derrarca

ción de las actividades min:i.mas a desarrollar para -

O1brir las necesidades reales del a1urmo de psico10gia) 

2) la instrurrentaci6n de un trabajo m::xlular, en donde --

las actividades académicas sean~pt'ogramadas 10ngitu-

ainal (intrarodulo) y tmasversalmente (intenoodulo), 

~r todas las ,iteaS en su conjmto. 
3) La instauración de una práctica de inves tigaci6n cont!. 

nua. tanto por docentes COJOO por a1lJ!D1Os, en donde se 

evaluen los contenidos de la enseñanza en ténninos de 

su aplicación directa a problemas reales, tomando como 

criterio la integraci6n modular. 

4) el establecimiento de las prácticas de investigaci6n, 

experimentales y aplicadas, en términos de su carácter 

iJUlti e interdisciplinario (para lo cual se requiere - . 

un doce~te con una preparaci6n integral). 
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3.2) Los contenidos de la ensel'ianza. 

En el capitulo Anterior se mencionaron los contenidos que -

comprende la enseftanza de métodos cuantitativos en la carrera de Psicole-
• logia de la ENEPI, haciendo referencia tanto a los criterios que se coq--

sideraron para su eleoci6n y organizaci6n como a los ~sultados observa-

dos con su instrumentaci6n en la práctica, por lo consiguiente no se ab~ 

dará más sobre esos aspectos. El propósito del presente inciso es anali-

zar los fundamentos generales que deben determinar la elecci6n y la orga

nización de los contenidos de la ensel'\anza de métodos cuant itativos para 

la fomación profesional del psic610go, m§s que los contenidos per se. 

Tradicionalmente, para estUnar los contenidos de la enseñan

za de métodos cuantitativos en la fonnaci6n profesional del psicólogo, -

se ha partido de un ana).isis conceptual de los elementos que la estadis

tica y las matem1ticas pueden proporcionarle al profesional en campos o -

areas determinadas. Así, se han estructurado los contenidos en funci6n -

de t emas generales como : Estadistica descriptiva; estadística inferencial; 

psicometria; matemáticas generales, etc. Bajo la consideraci6n de que con 

el aprendizaje de l os conceptos y las técnicas estadisticas generales, el 

ahmno podrá integrar en su práctica los conocimientos adquiridos en f9r

ma adecuada. Tal sistema organizativo se desarrolla con la única preocu- 
pación de vincular l6gicamente los contenidos de la enseñanza. El prin-

cipal problema de tales sistemas de organización de contenidos radica en 

que el all.DlVlO, al terminar su entrenamiento profesional, se ve "imposibi

litado para ubicar la flrlción que guardan dichos conocimientos en su prá!:. 

tica profesional. Lo que Umplica una perdida sustancial, tanto pata el .

alll!lno CQITP para la institución, del timpo que se dedic6 para el aprendi

zaje de dichos contenidos. 

Tal situaciÓn resalta la importancia que se le debe de dar -
a los propósitos que determinan la selección y la organizaci6n de los -

contenidos de la ensefulnza de métodos cuantitativos en l a fomaci6n pro

fesional del psicólogo. Es por ello que considero que los propósitos pa-
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ra seleccionar y organizar los ccntenidos de la ensel'ianza de rrétodos 

cuantitativos, deben derivarse de las siguientes condiciones: 

a) reconocwento de que la Psicología es tanto una ciencia 

como una profesión. 
b) deteminaci6n de los contenidos de la enseñanza en téIllll... 

!}OS de las habiljdadeS Qye se pretenden establecer en - ...J¡ 
el alurmo y no de los contenidos per se !1" 

e) demarcación del rrado de profundidad en que deben desa u 

r:,rolarse los contenidos en la fon;w:i6n profesional bá h 

sica. -d) consideración de que los contenidos de la ensel'\a.tu.a no -
~den ser estáticos. ya Que debeD ser revisados y actua 

l..izados corystantemente en ómci6n del avance y de las ~ 

cesidades que va presentando la psicologIa en su desarro n 

110. -e) distinguir el desarrollo de un trabajo rnultidisciplina-

rio, a partir del cual sea posible delimitar la interac

ción entre la estad1stica y la psicologIa en una prácti
ca concreta. 

A continuaci6n describir! en que consisten, específicamente, 

cada una de és tas coooiciones. Con.la primera condición hago referen

cia al hecho de que la formaci6n profes ional en psicologra debe plan-

tearse para genera psicólogos que potencialmente esten preparados tan

to para solucionar problemas prácticas como para desarrollar inves tig~ 

ciones que conlleven a posibles soluciones, tanto a nivel teórico como 

nivel práctico. En este sentido",los métodos cuantitativos deben ubicar 

se CaDO uno de los repertorios orecurrentes con que debe contar el pro 

fesionista,para poder planear,desarro1lar y analizar sus investigacio-- -nes.Con la segundo condición me interesa aclarar que de ninguna manera -se pueden planear los contenidos de la ensenanza de metados cuantitati 

vos observando solamente "la iliIportancia de los contenidos per se. Ya que 
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es necesario partir del típo de conductas que el alunmo debe· desarrollar. 
Con ello no se quiere decir que los contenidos no tengan importancia, -

sino que deben estructurarse ep tenninos de lo que el alunmo realizárá 

en su práctica p~l. Uno de los resultados que se observan cuan
do no se sigue ésta condición es que se tiende, ,ya sea a profundizar -
demasiado en el contenido o a verlos superficialJJE'llte, dependiendo de -

las situaciones y del contenido en el mejor de los casos lo único que 
se logra es el desinterés general del alunmo por la materia. La tercera 
condición se relaciona directamente ton el problema ánteriormente plan

teado sin embargo, el sentido es más general. Con la profundidad de los 
contenidos hago referenci~ al -nível con que deben estructurarse dichos 

contenidos durante la formación profesional del psicólogo. A éste res--~ 
pecto, resulta de utilidad la taxonomía de los º'jetivos propuesta por ~ 

Bloom, tomando co!IV referencia dicha taxonomía considero que la ense-- v 

~a de métodos ·cuantitativos para la formación profesional del psicó 

logo, debe orientarse hacía "la apibicación ", pasando por el "conocimien--
to" y la "comprensión" respectivamente, de los métodos cuantitativos. -

Es decir, que se debe buscar que el alunmo no sólo recuerde o compren--
da generalmente los métodos cuantitativos, sino que también los pueda -

aplicar en situaciones concretas. ,Eara el efecto, también se debe consir 
d~r que la estadística tiene que ser enseñada gradualmente, pasando -
de los simple a~omplejo en secuencias razonablemente planeadas. Con 
la cuarta co~dición, quiero hacer referencia al hecho de que la psico-
logía está en tm proceso de evolución constante, lo que implica que --
los contenidos de la enseñanza para la formación p110fesional del psicó-
logo tengan que actualizarse permanentemente. Para el caso de los méto-
dos cuantitatil/os, tal situación demarca que los contenidos de la ense-
ñanza se tengan que evaluar en tenninos del avance científico y técno.!_Ó ' 
gico de la psicología. Finalmente, con la quinta condición me interesa 

abordar dos ptmtos: el primero, r;ferente al papel de la nrultidiscipli 
na entre psicología y estadística; el segundo, encuanto a la relación 

ent~ teoda y práctica en los contenidos de la enseñanza de métodos -
cuantiativos. Para.aclarar éstos dos ptmtos, por príncipio, es. necesa-
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rio recordar lo que se entiende plr III.lltidisciplina . Ya en el primer 

capítulo se dijo que la_multidisciplina se define por la acci6n conjun 

~y coordinada de conceptos, metodologfus y técnicas de distintas dis 

ciplinas en un miSIlD c~ de problemas, sin perder la identitidad ori 

ginal de cada ma de las disciplinas . Razón por la cual se puede decir 

que la relación que se da entre la psicología y la estadlstica es de c~ 

rácter multidiscip1inario, en tanto que se vinculan l os conceptos, las 

metodologías y las técnicas de anDas disciplinas para atacar el campo • 

de problemas que determina la práctica de la investigación en psicología. 

De ésta foma se delimita que los contenidos de la ense1\anza de retodos * 
cuanti tati vos deben ubicarse en el contexto que detennina la práctica -

~ la i.nyestigaci6n en psicol ogía . bajo la coordinación conjunta de la 

estadística y la psicologla . Por 10 tanto., el lugar de la Illl1tidisci-· 

plina en la investigación psicolo§:ica adem4s de justificar la funci6n 

de los métodos cuantitativos-en psicología. define la orientación que 
~s cont~dos de la ense!ianza deben observar. 

Con respecto 11 la re1aci6n entre teoría y prktica en los 

contenidos de la ensenama de métodos cuantitativos. se debe observar 

·que precisamente el trabajo multidisciplinario es el que ha posibilita

do el desarrollo de categorías te6ricas que fmdamentan las diferentes 

técnicas estadísticas. las que continuamente son confrontadas con la 

pliictica. Sin enbargo , no debe olvidarse t.asrbién que dichas catego--· 

rías (v. gr ., variabilidad, TIl.Iest.reo, diseno de investigaci6n. et.c.l. 

han obedecido a la participaci6n IIl1l.tidisciplinaria de ot.ras disciP!.i 

nas ajenas a la psicología, 10 que ha provocado un esceptic islOO de su 

permisib~lidad a la psicólogía. Lo que a su vez a sucitado el desa~ 

110 de fuertes arguc-entaciones en cont.ra de .1a utilidad de la estadlst!. 

ca en psicología (vease Skinner, 1957; Sidman , 1960). No obstant.e, nay 

que considerar que dichas argumentaciones se fmdamentan en un estadio 

partícular del desa:tTollo científico de la psicología, el cual ya ha • 

sido trascendido. Sin eJrbargo, el peso de t.ales argunentaciones gravi-
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ta aún en nuc:hos aspectos de la investigaci6n psicológica. Es por ello 

que considero la necesidaa de vincular la teoria con la práctica en los 

contenidos de métodos cuantita~vos. para así poder desarrollar una re

troalimentaci6n continua que ubique la enseñanza con el contexto general 

de l a psi~ología. de tal fonna que se evite que el al1.llllnO disocie su -

práctica de la psicología con las habilidades estadísticas- (métodos --

cuantitativos) que se instrumentan durante su formación profesional. 
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3.3) La metodologta de la enseñan¡a. 

En el incio anterior se indicaron las caracteristicas que,-

a cons ideraciÓn personal,1Jueden definir los contenidos de la ensef'lan¡a 

de cétodos ruantitativos en la formación profesional del psicólogo. 

En el presente inciso se plantea una opción para la metodología de la

enseftan¡a . 

Tradicionalmente, la enseñanza de r.i:todos cuantitativos ha 

sido delegada a profesionales ajenos a la psico10gia (v .gr., físicos, 

matemáticos, ingenieros, etc.), situaci6n que ha generado , entre otras 

cosas, que se reproduzcan los nétodos de enseñanza característicos de 

esas disciplinas . Asl se ha situado le .metodo1ogia de la enscf'lanza en 

términos de conferencias y de ejercicios técnicos, que las más de las 

veces tienen relación con la Estadística y las Matemáticas, pero poca 

o nula relación con respecto a la pr&': tica que define el entrenamiento 

profesional del psic610J;0. Recienterrente, con el desarrollo de la 

posibilidad que sean los psic610gos (fundamentalmente) los encargados 

de la enseñanza de métodos cuantitativos en la formación profesional -

del psicólogo (cooo es el caso de la ENEPI Psicologia), se esperaba 

que el trabajo académico se adecuara lIlÍs a las necesidades y a l as 

posibilidades específicas de la psicología. Sin errbargo, aunque se 

alcanzaron varios camios significativos en los puntos de la defini-

ci6n de los objetivos de la ensej'¡anza, de la selección de los materi!,. 

les y de la reestructuración de los programas, en lo que respecta a -

la metodología de la ensenan¡a no se observaron caroios sus.tanciales 

excepto, quüas. por la introducci6n de ser.ri.narios y de exposiciones 

cOlOO técnicas de apoyo en la pdctica educativa. Al parecer, la 

principal raz6n de que se haya dejado de lado la metodologia de la -

enseñanza fue que no se tenta una del:il!li.taci6n clara de lo que se de

bería de ensei\ar al alumo de psicologla . tb obstante , en el trOlIWmto -
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actual, dicho problema ya ellq)i eza a ser sol ventado, de ah! que sea 

de suma iIlq)ortancia el considera el desarrollo de 1.Dla rretodolog!a _.-it 
adecuada para la ensel'lanza de estadística (iOOtodos cuantitativos) en 

la formaci6n profesional del psic6logo. -
¿<M crit erios se deben seguir para estnctura dicha meto· 

dología?" Por !lrincipio clarificar los elerrento~ especificos que 

detenninan el contexto del aprendizaje, es decir, quienes son los que 

v~ a aprender, qué es l o que deben aprender , para que l o deben 

aprender y que condic iones se deben establ ecer para logiar el aprend,!. 

~ Posterionnente, relacionando el qué con el para qué de la en- 

sei\anza , se poddn definir los objetivos de l a ensei'ianza . Además,-· 

tornando encuentra i. quien se le va a enseñar, se posibi l i ta elegir -

los procedimie~tos y l a tealología educativa que m .. se ajusten a las 

caracteristicas y necesidades reales del alumno de psicología . En 

este miSI!D sentido , resulta de vital importancia part i r del context\1 

curricular , ya que dicho contexto es el que determina las caracter !sti 

cas del alumno de psicologla. Por otra parte, para poder instrumentar 

las situaciones de parendizaje propicias es necesario que el docente · -obse,r w un conjunto de caracteristjcªs mínimas. l as cuales se pueden 

integrar a partir del pn~supues to de la preparaci6n en:--I.,Linvestiga

ci6n ps i co16gica;21-l os CO!lStnct OS te6ricos que definen el trabajo 

en psicol ogia;.1L,.manejo de l a 16gi ca y de la t&nica de l as estrate

gias estadlsticas que se instrumentaran en el alumno; ~os presupue~ 

t os y la estructura 9.ue define el curriculum. y del papel de los treta 

dos cuantitativos en ~ste ; y S) elementos básicos de tecnologia educa - -
tiva. Ahora bien, una vez delimitados los criterios anteriores, es -

posible estructurar la metodologla de la enseñanza en términos de: •• 

1) definici6n de los objetivos de la ensefianza, en términos de con·_ · 

ductas observables e identiii~les; 2) esquematizaci6n de las activi 

~ que deberán desarrollar el docente y el alumno , para alcanzar -
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los objetivos pro~stos; y 3) desarrollo de sistemas de evaluación -

que registren el avance de-ra1\DlO, a través de 1a~ actividades pro

gramadas y en funci6n de los objetivos establecidos. A continuación 

considerare particu1a:rnente cada uno de los eleuentos. 

En el caso de l os objetivos de la enseñanza en téminos de 

conductas observables, debe quedar claro que no se trata de tradocir 

los objetivos infamativos (que tradicionalnente rigen la enseñanza -

de estadistica) a objetivos conductuales, es decir, que no se trata -

de hacer explicito que el alu:no va a repetir nec!nica y ecoica¡rnte 

los contenidos de la enseñanza, sino que debe demrcarse un proceso de 

integraci6n en donde pI allllllO utilizará las habilidades aprendidas en 

un curso o !.na midad, en el conjunto de conductas que definen su en-

.-enamiento profesional. Un ejemplo de ésto podria establecerse de 

acuerdo al siguiente objetivo: "Al ténnino del curso, el alunno deberá. 

fundamentar y aplicar la evaluación ruantitativa que más se ajuste a -

su dise!\o experimental y/o aplicado". Corro podrá observarse, en este 

ejemplo, se consideran dos condu::tas; una verbal vocal (fundamentar) -

y una verbal rotora (aplicar), las cuales relacionan los contenidos de 

la enseñanza de rrétodos cuantitativos con una de las actividades que 

debe desarrollar el a1lmlO durante su entrenaraiento profesional, a 

saber; el desarrollo de un disel'lo experiJrental. Otra de las implica

ciones importantes que se derivan de definir objetivos conductuales -

claros y precisos, es que se facilita la tarea de elegir cuales podrían 

ser las actividades de enseñanza propicias para alcanzar los objetivos. 

A este respecto, resulta de interes el considerar las aportaciones que 

el Análisis ExperiJrental de la Conducta ha proporcionado a la te~lo

gia educativa. Q.ri.zas, la principal aportación se ubique en lo que -

se conoce CO/lD sistema de instrucci6n personalizada, desarrollada ori

ginalmente por Xeller (1968) . Pn ténninos generales dicho sistema 

consiste en lo siguiente: Por principio, se le proporcionan al estu--
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diante tareas cuidadosamente elaboradas, las cuales pueden ser e:nraí.· 

das de libros de texto o de material generado expresamente para el t~ 

ma (p .ej., unidades), conjtuttamente con preguntas e intrucciones de lo 

que debe de leer y el orden en que ésto debe hacerse. Una vez que el 

estudiante revisa el material contestando las preguntas,puede proceder 

a presentar lCl reconocimiento que valide el manejo de este naterial y 

por lo consiguiente, tenga derecho de pasar al siguiente tena. Si al 

presentar el reconocimiento hay errores, el asesor procede a corregir· 

los y a indicarle al alumno en que temas debe de prestar mayor atención, 

posterionnente el allmlnO poddi. volver a presentar su reconocimiento. 

Dicho proceso continua hasta que el alumno acredita el manejo del mate

rial, cubriendo así. todos los materiales necesarios. (Sherman G., 1978) 

Las ventajas que se le han encontrado a dicho sistema de ensefianza son: 

1) se le permite al allDTrlO que avance a su propio ritro; 2) el allllD10 -

es retroalimentado continuamente, en cuanto al avance adquirido; 3) no 

se proporcionan castigos, ya que los reconocimientos no fi.mcionan corro 

los exámenes tradicionales en donde al alunno se le da una calificación 

aprobatorio o reprobatoria. Atmque se ha fundamentado al respecto de • 

que la instru::ci6n personalizada de ninguna manera puede indentificarse 

eolIO la única opción de tecnologla educativa (w:ase Fernández G., 1978), 

poco se ha hecho para extender la aportación tecnológica del análisis -

de la conducta en la educación superior . Volviendo al tema esencial de 

este inciso,la metodologia de la enseñanza de métodos cuantitativos, -

~onsidero que la instrucción personalizada (como paquete) no puede con· 

siderarse COlOO una opción a utilizarse, al menos por. tres objeciones: -

1) en el sistema de instrucci6n personalizada se requiere una cantidad 

considerable de asesores, los cuales generalmente son tomados de alumnos 

avanzados (véase M:;)lina y Pérez, 1978) . . Fn este sentido, si considere

mos el contexto de la ENEPI Psicologla en donde el alumno tiene todas 

sus actividades acruUimicas pl·C~, se denotará que diflcilmente se 

le podrá asignar tiempo para la actividad de asesor~ento; 2) el sis-

- 104 -



tema de instrucci6n personalizad utiliza reconocimientos qtE evaluan 

conductas informativas, y en el caso de los uétodos cuantitativos lo 

que se busca es el establecimiento de una cierta disciplina en el 

all.l1ll0, la cual solamente se puede l ograr con la investigaci6n y l a . 

aplicaci6n práctica de los conocimientos . En consecuencia, la simple 

actividad de reconocimiento no bastaria para evaluar el avance del 

alumno; y 3) el sistema de instrucci6n personalizada le deja al alumno 

que avance a su propio ritmo, lo cual implica que se dificulte la p~ 

gramaci6n de tiempos. Por lo consiguiente, el sistema de instrucci6n 

personalizada resulta inoperante para un contexto CODD el de la 

ENEPI Psicologia, sin emargo, existen algunos elementos particulares 

que pueden resultar de intereso Por ej~lo, el uso de materiales •• 

generados exprofeso para el teua de inter~s, as! COllJ'J tanbién el uso 

de preguntas y de guias de estudio. En el caso de los materiales, si 

se eligen estos de libros de texto ya editados se encuentra mo con el 

problema de que existen diferentes orientaciones de lo que se entiende 

por estadística, y ni uno s6lo que trate de los métodos cuantitativos 

COllD son entendidos de la ENEPI Psicologia. Por tal D"()tivo, uno de .• 

los primeros pasos que se ~ dar para desarrollar una metodolog1a 

de la ensel\aru:a adecuada es generar mterial propicio, por parte de •. 

los miSIlDS integrantes del area de Métodos Cuantitativos. En donde ... 

dicho material funcione COD"() guia de estudio, integrando preguntas a 

resolver por el alumo, pero en donde la evaluaci6n corresponda a la . 

realizaci6n de actividades planeadas que integren l os conocimientos ,. 

adquiridos, con una prlctica académica especifica (p. ej., realizaci6n 

de una prictica de laboratorio). Otro de los elementos que deben ser 

consideradt:;para instituir las situabiilnos<- de enseftanza aprendizaje,' 

collq)rende el establecimiento de situaciones programadas en donde el·' 

alUlllO tenga la oportunidad de practicar cada uno de los conocimientos 

que van adquiriendo, para que a su vez pueda ser retroa1imentado en , . 

cuando al avance logrado. Para el efecto, se pod:rian utilizar series 
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de ejercicios a desarrollarse a lo largo de la unidad y al ténnino de 

ésta, los cuales podrían variar en complejidad, dependiendo de los 
temas a tratar. Finalmente/ con respecto a los sitemas de evaluación, 

e:: 
éstos se podrían estructurar a partir ae mHodOs de registro concluctu!" 
----~-:--:-----:-:-~~~~~~-..,,--:-:;--:-:;:__-;--~~ 
les en donde se posibilite establecer una relación del grado en que -

ttl .:ªl:::umn;:::::~º~ª~l~c~an~zó"':"'l;.;o;.;s7o.:;b,._j ~et.:.i~· vo~s~·:._;ae=-:;ta:l~f~o:.::nna::· =...::.q;ce:.;s~e~a::_:po~s;.i:.b:,le~d;:e~!:;lllll - ---tar cuales conductas desarrolló el alumno y cuales no. Eñ el caso de 
~alumno no lo ase desarrollar algunas de las conductas estable-

cidas por_;.l~os"--Jp~r~o~g~r~a~ma.c....,s~, .s~e::.....::c~o~ns~i~de~r~a~r~a:_:n:o:_:ap~ro:;::ª:::;:~_:__::.::__:,:_.::_:::::~ ----: ciría, dado aue los programas de enseñanza se tendrian que 
,.-
ªpartir de conductas programas, en el sentido de que sería necesario 
cubrir el programa anterior para estar capacitado a desarrollar el 
siguiente programa. ·Así, no se podría aprobar un alumno que no est!!_ 
viese capacitado para continuar con el proceso de enseñanza aprendiza
je programado en su entrenamiento profesional. 

Conv podrá observarse, los planteamientos que se consideran 
para caracterizar la metodología de la enseñanza de los métodos cuan
titativos en la fonnación profesional del psicólogo no son innovativos, 
sin embargo plantean una estructura que puede ser evaluado y reestruc
turada en la práctica cotidiana de la enseñanza. CoDD corolario de 
este punto, es importante recordar que poca investigación existe al -
respecto del dearrollo de una tecnología de la enseñanza basada en el 
Análisis de la Conducta para ser aplicada _en esecenarios de educación 
superior, y nrucho menos investigaciones que traten el problema de la -
enseñanza de métodos cuantitativos en la fonnación profesional del 
psicólogo. De ahí que los presentes planteamientos puedan ser impor-
tantes para DDtivar una investigación más acuciosa al respecto. 
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3.4 El docente y el aluroo: caracterlsticas, necesi~s 

y fmciones. 

Sin lugar a dudas, el alumno y el docente conforman los ele· 

mentos !"As importantes de cualquier sistema edu:ativo porqué es en 

ellC'6en donde se reflejan las bondades y las deficiencias del sistema. 

El papel que juegan el docente y el altmnO se puede cons:ideraElue es • 

tanto de objetos coro de sujetos del proceso educativo. i.e objetos, • 

porque son ellos los encargados de mterializar los Rlanes en activi·· 

dades concretas y evaluables; de sujetos, porque es a ellos (fundamen · 

talmente a los alumnos) a quienes van dirigidos los objetivos educa·· 

cionales. De cualquier forma, se instituye que debe haber una estre· 

cha relación entre artDoS (el docente y el alumno), la cual puede va· · 

riar dependiendo del contexto en el cual se desenvuelvan. 

En el caso que nos ocupa, el docente y el alUllllo de la 

ENEPI Psicolog1a , el contexto lo determina el plan curricular corres· 

pondiente. Puesto que en el pri.ner punto del presente inciso se des· 

cribieron las caracter1sticas que definen dicho contexto, a lo que .. 

me referiré en las siguientes lineas es al análisis del papel que han 

jugado (y el que deben jugar) el docente y el alumno en el contexto 

curricular, particularizando en el caso de la ensedanza·aprendizaje • 

de los rrétados cuantitativos. 

3.4.1 características del alumno y el docente. 

Si bien el plan curricular de la FNEPI Psicol ogía, dada su 

orientaci6n lOOdular, requería alurmos y docentes con caracteristicas 

que les posibilitasen el desarrollo del trabajo académico en un sis· 

tema lOOdular . Finalmente a lo que se tuvo que recurrir fue a desa--

I'l'Ollar el trabajo con los elementos disponibles, de tal suerte que 
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se genero un trabajo académico con docentes y alumnos que desconodan 

en la priíctica. la dinámica de trabajo de un sistema m:xI.ular. En su 

mayoría, tanto el docente c61lD el ahulIllo, devenían de sistemas educa

tivos tradicionales lo que implic6 que la relaci6n entre alumno y do

cente se replicase de acuerdo a dichas prácticas tradicionales. En

el caso de los métodos cuantitativos tal situaci6n 'se remarc6 a(m rrás 

de tal forma que se interpretó el papel del alumo tan sólo COlOO re-

ceptor pasivo de la información, en tanto que el papel del docente se 

identificó con el de la persona que tiene el conocimiento que lo tras

mite a través de la palabra.Pof.lo .,:we se puede decir que las caracterí~ 

ticas que definieron tahto al docente coroo al ahulIlo (a pesar del con

~xto curricular), fueron las mismas que identifican a estos elementos 

en un s istema educativo tradicional (curriculum organizado por mate~ 

rias). 

3.4.2. Necesidades del docente y del alumno. 

De acuerdo a lo anterior, definitivamente la principal nece

s idad del docente radica en que se le proporcione entrenamiento en el 

trabajo académico de orientaci6n modular. Lo cual solamente puede ser 

logrado a parti r del seguimQento de dos condiciones: 

1) Proyectos de superaci6n académica constante del do--

cente; 2) organizaci6n y desarrollo del trabajo real, de acuerdo al -

s istema TOOdular. De ésta forma se podrá delimitar claramente su papel 

de coordinador del sistema educativo. a partir de la definici6n preci

sa de las actividades a desarrollar . En donde la participación inter

disciplinaria y la generación continua de investigaCiones, podrá normar 

la evoluci6n de la pr§ctica académica. ·En cuanto al docente de méto-

dos cuantitativos, tal situaci6n implica que se proceda a desarrollar 

un docente integral que ftmcione en términos de los requerimientos del 

nódulo. Asi, el proceso de especializaci6n podrá referirse al. desa"'2. 
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110 Y optimizaci6n de las técnicas cuantitativas. en tanto que la -

aplicaci6n y l as implicaciones de l as tlknicas deberfut ser conocidas 

por todos los docentes del tOOdulo (y de la carrera), no importando -

que no correspondan al area de Metodos Cuantitativos. Con lo cual -

se lograria acabar con la situaci6n prevaleciente . en donde s6lo el 

docente de métodos cuantitativos conoce cuando, coro y porqué aplicar 

determinada técnica a un problema en especifico, situación que es 

completamente contraria a l o que plantea un sistema modular. 

En cuanto al alumno, las principales necesidades se pueden 

ubicar en términos de los oodos de integración al curriculun. Ya que 

el curriculum establece que el papel del alLumo en Psicologia debe 

identificarse por una serie de actividades especificas, orientadas -

por los objetivos intenredios y tenninales. Sin embargo. para que 

dichas "actividades puedan realitarse (dado su nivel de especificidad) 

es necesario que el alUllllO cuente con las precurrentes necesarias. Y 

l o que ocurre com.mmente es que el alurno no cuenta con tales precur

rentes. Asi el all.llTlO de nuevo ingreso no sabe redactar un reporte. 

no sabe resunir lUl articulo. no sabe traducir del inglés al español.

no puede expresarse ante_ un auditorio. etc. De ésta fOmB . durante

el lapso de tiempo que transcurre mientras el alumno aprende a desen

volverse en la nueva situacioo , sucede que se aculll.ilan una gran cant!.. 

dad de tareas por desarrollar. lo que a la postregenera el desaliento 

y la mecanitaci6n del quehacer académico del a11.llllO. Por otra parte, 

si se consideran los contenidos de la enseñanza que determina el plan 

curricular. se encuentra que la mayor1a de las veces el alumo de 

nuevo ingreso es enfrentado con un esquema conceptual canpletamen~e -

inconexo con sus conocimientos o espectativas antecedentes. Tal situa 

ci6n conduce al ahumo a meTOOritar los contenidos sin que se produzca 

alguna actividad critica o integrativa que le permita relacionar el 

trabajo académico con su práctica social. Dicha disociaci6n genera -
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en el educando una actitud pasiva y acritica (situación que es comple

tamente contraria a 10 que se establece en el curriculum). Con respec-----to a los métodos cuantitatiYOs el a11mnO, ~s de 10 anterior, gene-
ra~lmente entra a la carrera con la espectativa de qye en la psicología 
~es necesaria ninguna herramienta matemática, por" 10 que su prepara~ 
;!ón básica es nula o completamente deficiente. De esta forma, el --
alumno tiene que enfrentarse al desarrollo de sus actividades académi
cas sin contar con l os prcrequisitos básicos. De tal suerte que las -
principales necesidades que observa el alumno de psicologia esUn 

directamente relacionadas con la estructttt'ación de 1m sistema que le -
posibilite integración gradual al contexto curricular. 

3.4:3 Funciones del docente y del ahumo. 
En concordancia con el plan currricular, la fUnción del do· 

cente debe ser la de coordinador y programador de las actividades ne
cesarias para que el alumno alcance los objetivos intermedios primero 
y los teminales después. Sin enbargo, puesto que el docente no es -

un elemento aislado, su función debe ser observada en términos de la 
integraci6n de su actividad con respecto a los cri terios que definen 

el nixlulo en el cual esté incerto. Es decir, considerando que toda 
actividad programada para el alumno debe mantener una intima relación 
con la práctica académica general que detennina el currirulum. Por· 
lo que el docente debe estar comprometido con una práctica académdca 
continua y sistemática,en este sentido la investigaci6n conforma un -
elemento imprescindible de la práctica del docente . . Sin embargo, es 
obvio que para que dicha práctica se pueda realizar es necesario 
contar con una organizaci6n académica y administrativa que posibilite 
la superaci6n académica y la profesionalización de la ensel\anza por 
parte del docente. Ahora bien, volviendo al tema de la funci6n del 

docente, en el caso de los ml!todos cuantitativos poderoos establecer 
-las siguientes funciones del docente: 
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1) coordinar el trabajo práctico del alumno, para que 

éste logi:e la mejor técnica de evaluación cuantitativa de sus datos; 

J.)._la-interacción contírn:ncon los docentes del módulo experimental y 

del m6dulo aplicado, para analizar y planear. la práctica académica ~ 
del alumno;.ll_E!_Qg!amación de las actividades académicas a desarro-- /(' 

llarse en el salón de clases, que le permitan al alumno adquirir las 

habilitades de selección y aplicación de las estrategias de análisis 

cuantitativo en psicología. ~J 

Fn cuanto al alumno, su fl.lllción debe entenderse en términos 

la práctica necesaria que éste debe desarrollar para alcanzar los 

objetivos profesionales. Es decir que, dado el contexto curricular,

el alumno se identifique com:> l.ll1 participante activo del proceso de -

enseñanza-aprendizaje. A diferencia de los curricula por materias en 

donde la función del alumno radica ' únicanente en mennrizar los conte 

nidos que se le presentan, por lo que en este caso la participación -

del alumno debe definirse por la realización de l.llla práctica transfor

madora orientada hacia el establecimiento de las habilidades profesio

nales específicas del psicólogb. Así, situandonos en el contexto de la 

enseñanza de métodos Cl.Ulatitativos, la función del alumno comprende ·
dos actividades: 

1) Integrar críticamente la estrategía de análisis cuanti ~ 
'* . 

~;;..-v;;..;o;......:c..;;o..:..n-.:..su.:__:p~r:...á:.:c:...t:...i..:c_a_d.:..e.:.._m.:..· .:..v...:e...:s...:t.:;:i::.g..:..ac.:..1..:..· ó:..:n.:....:e..:.n;_!;.p,;;..s;;;;.ic,;;.o""'l~o .... g.._;í;.;;a;...:;._:2~) -a~p~l:...i:...c:_a..:r.:.'_:_en:_:__ 
los casos necesarios, la estrategía de análisis cuantitativo que su ---investi2ación requiera. De esta fonna, no es lo que el alumno memori-
za lo importante, sino la integración que·éste realiza en la práctica

que define su campo profesional. 
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4) Conclusiones. 

La ubicaci6n de UJÍa pr§ctica especifica, corro es la activi

dad multidisciplinaria, no resulta una tarea sencilla. Partioulanmen 

te cuando la ubicaci6n tiene que efectuarse en una disciplina donde -

coexisten diferentes concepciones te6ricas, metodo16gicas y pr§cticas, 

del misrro fen6meno de estudio. 

Es por ello que el presente trabajo se plantea corro parte -

de un proceso que debe desarrollarse y nutrirse permanentemente tanto 

por el análisis te6rico'sistemático como por la pr§ctica continua, en 

todos sus niveles. Asi dado que el objetivo que subyace a este traba

jo es el de fundamentar la relad6n multidisciplinaria entre Psicolo-

gia y Estadistica desde la perspectiva de la formaci6n profesional 

del psic610go, en este capitulo se procede a desarrollar los plantea-

mientos que deben ser considerados para que dicha relaci6n IIU.1ltidisci

plinaria puede conducirse bajo el análisis y la práctica contillwde la 

psicologia, tanto por docentes como por alumnos, en el contexto de la 

fonnaci6n profesional del psic6logo. Para el efecto, el capItulo se 

divide en dos incisos: el primero, de análisis y discusión, en donde -

se retoman los argumentos planteados en los capítulos procedentes, para 

situar las alternativas posibles de trabajo académico que pueden desa-

rrollarse en la formaci6n profesional del psicólogo, el segundo, en 

donde se concentran las conclusiones del presente trabajo. 

4.1. An§lisis y discusi6n 

Fn el primer capitulO, se defini6 a la psicologia coro una -

ciencia y COITO una profesi6n . Asi, se puntualizó que uno de los as~ 

tos fundamentales del cu"\lcde acd6n de la disciplina se ubica en la -

investigaci6n, ya sea para adecuar y generar tecnología o para prose--
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guir el esttrlio cient1fico de la condu:::ta . Se planteo aderrás que los 

diversos procedimientos y técnicas que han particularizado la invest!. 

gaci6n en psicología se circunscriben alrededor de tres premisas: 

1) la objetividad; 2) la experimentaci6n y 3) la medición. A su vez, 
se delimitó que dichas premisas se han abordado, para su organitaci6n, 

en t~~nos de dos metodologías específicas: 1) la metodología tradi-

donal y 2)la metodología condoctual. De esta fonna, se situó la per

misibilidad para la convivencia de anbas metodologías en funci6n de la 

compl ejidad del objeto de estudio, ya que.en determinados momentos del 

proceso de investigación una metodología puede resultar más pertinente 

que otra o incluso puede ser necesario utilizar ambas en forma comple

mentaria . Pero, ¿qué condiciones detenninan cuando usar una metodolo

gía y cuando otra?, ciertamente pueden plantearse infinidad de condi-

ciones y aún, COlOO menciona Sidman (1975), puede establecerse que la -

principal condici6n se deriva del compromiso personal del investigador; 

sin embargo, cons idero que pueden estimarse una serie de condiciones 

especificas que en concreto son: 1) las características particulares 

del problema a investigar; 2) el tipo de conclusiones a las que se 

desee llegar y 3) la evaluación de las posibilidades t~cnicas . Con res 

pecto a la pri.Irera condid6n, lo que se qui~re dar a entender es que 

existen diversos problemas de investigacián en psicología cuyo conoci-

miento antecedente es mininn o nulo a la vez que tanili~n existen diver

sos problemas que ya han s ido abordados sistemáticamente , lo que da l a 

posibilidad de plantear lineas de investigación especificas . En este 

sentido, s i la investigaci6n va dirigida hacia un campo complet~nte -

nuevo resulta claro que las suposiciones (hip6tesis) pueden tomar tal. 

lugar secundario, de la misma fonna los slSt emasde registro y med~da -

pueden tener que derivarse del misroo proceso de estudio, asinismo el -

diseño tendr! que plantearse en términos del máximo control experimental 

permisible y no de una estructura l6gica delineada con anterioridad, es 

decir, en este caso puede resultar más adecuado el optar por la utiliza 
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ción de una metodologfa conductual. Sin errbargo, si el problema a es
tudiar cuenta con un acervo de evidencia experimental antecedente, si 

ya se tiene claro qué es lo que se va a registrar y c6mo se va a medir 
puede resultar más conveniente el utilizar una metodologia que posibi

lite la estructuración l ógica y sistemática del diseño de investigación, 
es decir, la metodología tradicional. En cuanto a la segunda condición, 
10 que se quiere explicitar es que en detenninados momentos del proceso 
de investigación suel e ser necesario el obtener conclusiones generaliz~ 
bIes con un cierto margen de seguridad. Así, la Jretodología conductual 
quizas no sea la mejor opción y sí la metodologia tradicional, ya que -

ésta última delimita una' estructura l6gica que posibilita el pasar a la 
generalizaci6n s in tener que estudiar caso por caso, como seria con el 

uso de la metodologiá conductual. Finalmente , en cuanto a la tercera 
condici6n, lo que se quiere subrayar es la importancia de la decisi6n -
del investigador, ya que puede darse el caso que requiera el uso de una 
metodología especifica pero que por la imposibilidad de la obtención de 

las unidades de investigaci6n, por la falta de recursos económicos o 
incluso, por las limitaciones temporales, tenga que optar por una meto
dología diferente. Ahora bien, ¿cuAl es la razón por la cual se acla-
ran estas consideracione$. La raz6n radica en que debe entenderse que -

el investigador eQ psicología no puede limitarse por el uso de una met2 
dologia en especifico, ya que tanto la netodología tradicional como la 
conductual proporcionan lineamientos imprescindibles para el desarrollo 
eficiente de su trabajo . En este sentido, si se parte de la considera
ci6n de que uno de l os elementos fUndamentales de la .netodología tradi
cional compete al uso del JOOdelo estadistico entonces el psicólogo 
requiere del conocimiento y del manejo de l a estadística. Sin embargo, ' 
aunque tal afirmaci6n es cierta, resulta . demasiado burdo el plantear la 
relaci6n entre psicologia y estadistica en términos generales, Ya que 

tal situaci6n restringe la incidencia de la estadística a un lugar 
limitado de l a prActica de la psicología, y 10 que plante6 en el pre--
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sente trabajo es que la participaci6n de la estad1stica en la psicolo

gia se da en un sector mucho más amplio, l o que precisamente define - 

su interacci6n multidisciplinaria. ¿En qué se base tal planteamiento?, 

recOrdemos que l a investigaci6n se define como un proceso de búsqueda 

sistemática del conocimiento en términos de l a util izaci6n de un método , 

el cual se identifica con el método cient ífico en el caso de las cien-

das fácticas. De esta forma, 10 que identifica el C8lllrQde acci6n de -

las diferentes disciplinas científicas es el objeto de estudio y no - 

as i e l método, ya que éste debe ser el misrro para todas las disciplinas. 

cabe aclarar que el método de ning¡ma manera se identifica con un conjll!!. 
to de técnicas o proced~entos especificos , ya que éstos dependerán de 

las particularidades concretas del objeto de estudio en rtlferencia. 

As1, en tanto que el TTétodo c ientifico define la objetividad, la experi 

mentaci6n y la comprobaci6n corro condiciones necesarias del proceso de 

estudio, resulta evidente que tanto la metodología tradicional como la 

conductual se ubican COIfo dos derivaciones del mé t odo cientHico. Sin 

embargo, dado que ambas metodologías plantean estrategi as diferentes,

entonces situan distintos modos de proceder, lo que impl ica una p~ctica 

diversificada aunque l os propósit os y los resultados sean l os miSJlt)s. -

Se puede decir que l as técnicas y l os procedimientos empleados no deben

ser ident ificados únicamente con la metodología sino también con los 

propósitos que definen la investigación científica . 

Pero , ¿C&oo se puede ubicar el modelo estadí stico tanto en -

la metodología tradicional COll'l() en l a netodologia cooooctua l ? La res

puesta radica en ubicar a la estadistica en términos de una "relaci ón 

mul tidisicplinaria con la psicología. Para el efecto, es necesario cog 
siderar que si bien las categorías tradicionales que han posibilitado -

el uso del m:xlelo estadístico en psicología han encontrado su ubicación 

en l os procedimientos de la metodología tradicional, en el presente 

dichas categorías proporcionan alternativas importantes para el desa~ 
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110 de la metodología conductual. Ya que, si bien la metodología 

conductual fundarrenta sus sistemas de evaluaci6n de resultados en t~r

minos del análisis visual gtiÍfico, actualmente se encuentra que en 

muchos casos tal análisis peude resultar insuficiente e incluso defi-

ciente (Kratochwil, 1978). Al respecto, las investigaciones de Jones 

y Vaught, (1975, 1977) han demostrado que los datos · generados por la 

metodología conductual presentan propiedades estadísticas claramente 

definidas , que pueden interferir seriamente con el análisis visual al 

producir sesgos en las interpretaciones de los investigadores. Entre 

dichas propiedades se ha · distinguido una en particular, la dependen

cia serial. Ya que ésta se presenta en la mayoría de los casos en -

donde se efectúa una investigación conductual. siendo imposible el 

evaluarla por métodos visuales. De ahí que se haya visto la necesidad 
de desarrollar métodos de evaluación cuantitativa, tales COIlD el niíto

do de análisis de series de tiempo interrumpidas (Kratochwill, 1978). 

Por 10 tanto la metodología conductual que se distinguió desde sus -

inicios por la carencia de necesidad de métodos estadísticos, se en-

cuentra ahora en un punto de desarrollo en donde éstos le pueden ser 

de suma utilidad. Sin embargo, para que puedan desarrollarse eficien

temente los métodos estadísticos adecuados a dicha metodología, es 

necesario que se ~structure una organizaci6n sistemática entre los 
procedimientos y las técnicas de la estadística y la psicología , es -

decir, debe establecerse una relación nultidisciplinaria. Ahora bien, 
puesto que la estadística es esencialmente una estrategia para condu

cir el análisis cuantitativo de los datos obtenidos por las investi --

gaciones en términos de tres momentos: 

terpretaci6n y análisis, resulta claro 

planeaci6n; descripción e in

que en el caso de la metodología 

conductual dichos JOOmE:mtos deberán ser qmsiderados. Lo que implica -

:¡ue de antemano el investigador deberá establecer COlOO conducir la in

vestigación para optUmizar el proceso de evaluación. 
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Por otra parte, hay que considerar que en el rrorrento actual

existen toda una gama de posibilidades técnicas que la estad1stica ha 

desarrollado y que pueden ser utilizadas satisfactoriamente en el tra

bajo de la psicologia. Tal situaci6n fue evidenciada con la revisi6n 

de las principales técnicas estadisticas que se utilizan generalmente 

en las investigaciones que emplean una metodolog1a tradicional y en -

aquellas que emplean une metodologia conductual. Al respecto de este 

punto no result6 extrano encontrar que la mayoria de las inve~tigacio

nes que basan sus estudios en la comparaci6n de gnJIXIS, hayan utiliza

do (en más del 90\ de los casos}alguna técnica estad1stica, siendo las 

más utilizarlas el análisis de varianza, los coeficientes de correla--

ci6n y las pruebas no param6tricas (véase e l apartado 1. 2, del capitulo 

I). Lo que si se observa como un dato novedoso, en este punto, es que 

hay investigaciones conductuales que reportan el uso de tt!cnicas esta-

disticas tales caoo las cadenas de Markov, el análisis de series de -

teimpo, pruebas no paramétricas especiales, etc); este cheho viene a -

corroborar que la metodologia conductual ya no es ajena al desarrollo

de técnicas estadlsticas apropiadas. En este sentido, resulta import3.!!. 

te subrayar los datos encontrados en la revisión de las tesis de los 

egresados de la carrera de Psicologla de la ENPI, los cuales indican 

que cuando se realiza una investigaci6n conductual invariablemente se 

presenta un análisis visual de los resultados y ning(in anUisis estad1§. 

tico. La Uuportancia de este dato radica en que es cuestionable la -

confiabilidad que se haya alcanzado con dichos análisis visuales ya que 

Com;) se ha indicado en este trabajo, la evaluaci6n visual puede produ-

cir un alto lndice de error en las interpretaciones. Por lo que es -

posible que para la evaluaci6n cuantitativa de tales tesis, los eg~sa

dos hayan recurrido exclusivamente al an.§lisis visual, no porque fuese 

10 m1ís adecuado a su caso particular, sino por desconocimiento de otras 

posibil idades. 
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De lo ánterior se desprende que existen suficientes bases -

para considerar que la estadistica y la psicología pueden desarrollar 

un campo de acci6n multidisciplinario altamente promisorio, el cual -

debe ser concebido desde la~misma preparaci6n básica del profesional

en psicologia. Es por ello que en el presente trabajo se considera -

la perspectiva de la ensenanza de métodos estadísticos ~ psicología 

como un paso esencial para poder definir la multidisciplinariedad. 

Para el efecto , es necesario partir del análisis de los 

principales elementos que consituyen las situaciones de ense~nza--- 

aprendizaje en la formaci6n profesional del psic610go. Los cuales son: 

al el contexto curricul,ar; 

b) los contenidos de la enseñanza 

c} la metodolog1a de la enseftanza 

d) el docente y el alunno. 

En tanto el contexto curricular, lo que debe ser considerado 

es l a transici6n entre la planeación y la ejecución de los planteamie~ 

tos curriculares . Ya que es posible que exista toda una planeaci6n -

que fundamente el trabajo nruldisciplinario entre psicología y estadls

tica (corro se obscrv6 en el caso del curriculum de la FlffiPI), pero 

mientras no se instrumenten mecanismos de retroalimentaci6n contínua 

que indiquen si los resultados de la práctica académica corresponden 

a lo establecido en los objetivos curriculares, a 10 que se puede lle

gar es a instituir tma práctica de la enseñanza desvinculada de los -

requerimientos que constituyen la formaci6n profesional del psic6logo, 

situando el papel de la estadística en términos de Una simple materia 

informativa sin aplicabilidad especifica . De esta forma, si se con- 

sidera el contexto curricular de la ENEPI Psicologia, se evidencia la 

necesidad de coordinar la enseñanza de métodos cuantitativos a partir 

de una organizaci6n aca8emica integral en donde los resultados de la 
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_P~'~ác~t~i~C~a~puedan~;~s~e~,~ev~a~l~ua~do~s~e~n;fun~c~i(6~n~de~~10~S~O~b~j~e~t;i~VO~S~in~t~e~n>Edi~~. O~S~-, (objetivos roodulares). lo que a su vez indicar! si los objetivos 

terminales (objet jvos curriculares) se han ido cubriendo o no . . Con... :l
respect'o a los contenjdos de la enseñanza , es necesario considerar -- ~ 
los siguientes aspectos: 1) la organización y la sel ección de los ---, 
contenidos en términos de las habilidades que se requieren establece! 

en el profesional de l a psicol o2ia ; 2) gradación de la profundidad ~ 

los cgntenido 5, en t énninos del avance de los programas y de la lógi
ca que subyace a la relación entre psicol og1a y estadisthca ; 3) revi

sión continua ... $.Jos 6QAvnj,Jos. para que éstos sean adecuados a las 

diferentes situaciones que la psicología va denotando con su desarro

~ 4) lltscI"t1íí'éntacl.6í\ de los contenidos a partir del establecimieJ\

to de una práctica continua y sistemática del alUlll'l.o, coordinada por 

las actividades concr et as que definen su formaci6n profesiona~. As! 

se posibilita situar a los contenidos de l a ensefianza en ténninos de 

la práctica nultidisciplinaria. Para el efecto, resulta imprescindi

ble el que se considere una metodologia de la enseñanza basada en la 

pr ogramaci6n de las conductas que el alumno debe ir adquiriendo a l o 

l argo de su fonmción profesional. De tal forma que las actividades 

desarrolladas por el alumno sean el principal indicativo para la eva

luaci6n de los programas de enseñanza. Ya que de lo contrario se -

puede caer en el error de particularizar en los contenidos, al sos l a

yar la funci6n aplicativa de €stos en una práctica determinada. Por 

otra parte , es necesario que trurbién se haga una evaluaci6n cuidadosa 

de las caracteristicas que determinan la participaci6n del docente y 

del allJTl'lO en l a práctica académica. En el caso del docente se debe 

considerar una formaci6n acad¡§mica cootfnua , basada fundamentalmente 

en la aplicación directa de sus habi l idades en problemas concretos. -

Lo cual puede ser logrado si el docente se integra a la investigación 

en sus diversos aspectos . En cuanto al al umno , es menester que se 

considere su participaci6n en dos nive l es: 1) corro objeto; 2) coJOO --
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sujeto. Caoo objeto del proceso educativo, porque se debe considerar 

la planeaci6n de la ensel'ianza en ténninos de las habilidades y necesi

dades que lo caracterizan como estudiante de Psicología . Como sujeto 

de la práctica educativa , porque es precisamente el estud iante, con -

su participación, quien tiene el compromiso de desarrollar todas las 

actividades que norman el proceso de aorendizaje. Por lo tanto, el 

docente y el alumno tienen que considerarse a partir de la planteaci6n 

y la evaluaci6n sistemática de su práctica con respecto a los objeti-

vos que definen su funci6n dentro del proceso de formaci6n profesional 

en Psicologia. De esta foma, las habilidades que comprenden los mét~ 

dos cuantitativos poddn.ser ubicadas dentro del proceso que define la 

participaci6n académica del docente y del alumno, en la formación pro

fesional del psic6logo. 

Resumiendo, puesto que la Estadística y la Psicología deter

minan un c~ de interacción IlI.Lltidisciplinario. Es rrenester que se 

desarrolle una organizaci6n sistemática de los procedimientos y las -

técnicas de ambas disciplinas . En este sentido , para que la enseñanza 

de la estadística nueda llevarse a cabo eficientemente en la formación 

profesional del psicólog, es necesario que se instituya un ejercicio -

académico insertado directamente en la práctica que caracteriza la for 

maci6n profesional en Psicología. 
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4.2) COnclusiones. 

Partiendo de los objetivos que delimitan el presente traba

jo, las conclusiones son: 

;'- Z) 

La relación entre psicolog1a y estadística obedece a -

las condiciones particulares que denota el desarrollo 

actual de la psico1og1a como ciencia y profesión. 

las categorías descriptivas que ubican a la estadística 

en psicología, implican la necesidad de instrumentar un 

trabajo muldisiciplinario entre ambas disciplinas en el 

nivel específico que le corresponde; el de la investig! 

ción. 

3) no es posible el que se sigua considerando a la estadí~ 

tica como un elemento exclusivo de la metodología tra--

;<. 4) 

dicional, ya que, en tanto herramienta metodológica, la 

estadística es de utilidad en la netodología conductual 

y en otro tipo de aproximaciones netodc16gicas en psic~ 

logia. 

es necesario que. se considere a la estadística como una 

estrategía de la investigación para optimizar la eval~ 

ci6n objetiva de los datos. Para lo cual se deben ab-

servar tres momentos de la estadística en la investiga

ci6n: 
a) la planeaci6n; b) la descripción y e) el análisis 

o interpretación. 

S) la estadística, en tanto rodelo netcdo16gico debe acle-
cuarse sistemáticamente al desarrollo y a los requeri

mientos específicos que determinan su inserción dentro 

de la práctica multidisciplinaria. 

)( 6) en tanto que la estadística implica el enfrentar una 

cierta problerrática, de manera organizada y sistemAt! 

ca. se debe considerar que la enseñanza de estadística 
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;,n la formad6n profesional del psicólogo tiene que 

estructurarse en t~Tminos de una práctica académica 

regulada por los objetivos que definen la formaci6n 

profesional del psicOlggg. 

7) considerando el contexto curricular de psicología en 

la ENEPI, se puede decir que es aquí 'donde por prmra 

vez se le da el caracter de nu1 tidisciplinariedad a la 

estadistica en psicologia . 

8) no obstante, los resultados observados con la pr~ctica 

acad&nica de la enseñanza de nétodos cuantitativos de

notan la necesidad de proceder a revisar las siguientes 

condiciones del curricultun de Psicologia en la I1'ffiP1. 

ei establecimiento de objetivos intermedios precisos 

que ubiquen integral.Irente las habilidades adquiridas 

en los métodos cuantitativos, con la práctica global 

que se desarrolla en la fonnaci6n básica del psicOl~ 

'o. 
investigación y revisión continua de los contenidos

de la enseñanza de métodos cuantitativos, para que -

es tos puedan adecuarse paulatinamente al desarrollo 

que muestra la Psicologia como ciencia y como profe

sión. -implementación de una metodologia de la enseñanza que 

contemple tanto las particularidades de la 16gica y -la organizaci6n de los contenidos de la estadística -

COOlO las condiciones que relacionan dichos contenidos 

con los elementos de la teoria y de la metodología ---en psicologia . 

d) instYUllentaci6n de un trabajo académico integral en

tre todos los docentes de la carrera de psicología a 
partir de un proceso de investigaci6n continuo en. 
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todos sus niveles, de tal forma que el docente de 

métodos cuantitativos no caiga en la situaci6n de 
ser ubicado cano el Cmico capaz de manejar las té~ ' 

nieas estad1sticas. Ya que esto produce unicamen

te la autocontenci6n de la materia. 
e) inst~ntaci6n de un procedimiento curricular que 

permita evaluar tanto si los alumnos cuentan con -
las precurrentes necesarias para desarrollar el .

aprendizaje de los métodos cuantitativos, como la 
estructuración organizada de la carga de trabajo en 
todas las materias. De tal forma que no se produz
ca una practica parcial durante la formación profe
sional ciel alumno. 

Finalmente, lo que resta concluir es que la ensefianza de es· 
tadistica en la formación profesional del psicólogo se ha mantenido y 
se mantiene vigente en todos lo~ curricula de psicolog1a, por lo que . 
su evaluaci6n no puede ser soslayada. De esta manera, los planteami~ 

tos vertidos en el presente trabajo pueden servir como un punto de pa! 
tida para desarrollar el trabajo de la estad1stica en Psicologfa desde 
una mejor perspectiva. 
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