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RESUMEN

E! discurso didactico se refiere a aqueflas siluaciones en Ias que la actividad de un
individuo media fingiiisticamente el contacto funcional de ofro individuo con evenlos cuya
relevancia esta determinada con base en los paradigmas de la disciplina que se ensefa y por los
criterios pedagdgicos que subyacen a las estrategias de enseianza empleadas. El analisis
funcional del discurso didactico requiere identificar cuando menos cuatro aspectos basicos: 1) La
disciplina cientifica de interés y su marco conceptual de referencia; 2) La caracterizacion de los
ambitos funcionales de desempefio de la practica cientifica (Carpio, Pacheco, Canales y Flores,
1697); 3) Las situaciones didacticas que se derivan de cada ambito funcional de desempeifio y, 4)
Los criterios de logro impuestos en tales situaciones didacticas.

En el caso particular de la.ensefianza de la observacion de hechos psmologmos el
Discurso Didactico, requiere de por lo menos la mediacién de los criterios de a) seleccidn de un
hecho, b) disefio del ambitc empirico, y ¢} reconocimiento de los eventos que pueden ser
considerados evidencia empirica del hecho psicolégico seleccionado. La ensefianza de los
criterios mencionados puede darse directamente mediante su definicidn (explicitacion de la regla},
con o sin ilustraciones concretas de aplicacidn, exclusivamente con ilustraciones (ejemplos), con ¢
sin practicas relacionadas, elc., es decir, dentro de un amplio rango de estralegias.

El presente estudio se disefié con el objetivo de evaluar los efectos del tipo de
entrenamiento para la identificacion y aplicacidn de crilerios de obssrvacion psicolégica y su
planeacién (disefios de investigacion), sobre el desempefio de 28 estudiantes de lercer semestra
de la carrera de psicologia del campus zlacala de la UNAM.

El procedimiento se dividid en tres fases generales; evaluacion 1, entrenamiento y
evaluacién 2. En la primera fase {eva 1) se evalud el desempedio de los 28 sujetos en una
situacion en la que tenian que identificar los criterios de observacion empleados en un estudio
experimental, y ademas proponer un disefio de investigacion sobre un topico relacionado. En la
segunda fase (entrenamiento), se formaron cuatro grupos de siete sujetos cada uno, empleando
en cada uno de ellos entrenamientos distintos (solo definicion de criterios, sélo ilustraciones,
definicion mas ilustraciones y, el grupo control que ne estuvo expuesto a ningdn entrenamiento).
La tercera fase (eva 2) consistié en una evaluacién similar a la de la primera fase.

Los resuftados sugieren que el entrenamiento tiene efectos diferenciales en el desemperio
de los estudiantes en las diversas modalidades (formulacion, identificacion y elaboracién) en el
ambito de la observacibr de los hechos psicoldgicos, ya que el indice de desempeio en todos los
grupos experimentales fue mayor en la segunda evaluacién. La mejoria observada en el grupo
Definicion fue mas notable en la modalidad de identificacion, mientras en el grupo de Definicion
mas Ejemplos se observa la mejoria en |a modalidad de formulacidn y en el grupo de Ejemplos la
mejoria observada es en la modalidad de elaboracion

Estos resultados coinciden con lo mencionado por Ryle (1949) y Ribes (1990, 1694} en el
sentido de que el desempefio efectivo se aprende mds en la practica y éste no requiere de la
formulacion previa de las definiciones de los conceptos como condicién de ocurrencia. Asimismo,
el desempefio de estudiantes se verd afeclado por diversos faclores como el ambilo de
desempefio en que se encuentre (qué se ensefa), el criterio de logro impuesto {qué se espera
que aprenda el estudiante), y por las competencias conductuales tante del aprendiz como del
docente. Es decir, el aprendizaje de la ciencia psicologica no se da de manera homogénea.



I CARACTERIZACION DE LA ENSENANZA
DE LA PSICOLOGIA

1.1 Historia de la Ensefianza de la Psicologia
La caracterizacion actual de la ensefianza de [a Psicologia en nuestro pais

implica necesariamente su contextualizacién en términos de los momentos criticos que
han forjado la historia de ésta disciplina. Por tal motivo, en primer término se presentara
un breve panorama de las condiciones (fundamentalmente académicas) en que se ha
desarrollado la psicologia en México.

Los eventos que han sido mas relevantes por su influencia ejercida a lo largo de
la ensefianza de la Psicologia son los siguientes (Preciado y Rojas, 1889; Lara-Tapia,
1983):

1) Primeramente se puede hablar de la importante participacién de los maestros
Ezequiel Chavez y Enrique Aragén, en el afio de 1893, quienes con su dedicacion
impartieron catedras de psicologia en la Escuela Nacional Preparatoria y dieron la
pauta para la realizacion de las primeras investigaciones en ésta disciplina. Con este
evento se inicid la formalizacidn de la ensefanza de la psicologia, la cual
anteriormente, sélo se llevaba a cabo colateralmente en los centros de atencion
psiquitrica; lo anterior era favorecido por el hecho de que dentro det ambito profesional
se veia a la psicologla como un campo enfocado Unicamente al area de la salud, ya
que la incidencia profesional del psicélogo dentro de la red social es principalmente en

el ambito de la salud publica e institucional, en donde su trabajo se veia limitado por el



personal que labora en dichas instituciones (tal es el caso de los médicos, psiquiatras,

etc.) y por los requerimientos institucionales de esa época.

2) Los estudios de psicologia se fundaron como una especialidad de la carrera
de filosofia en 1928, La orientacidn de dichos estudios era meramente especulativa y
se centraba en problemas de metafisica, por lo que se carecia de un perfil profesional
(Ribes, Fernandez, Rueda, Talento y Lopez, 1980). En efecto, aunque con antericridad
ya existian catedras de psicologia dentro de otras seccior'1es de la Facultad de Filosofia
y letras, éstas cubrian intereses propiamente de cultura general (Lara-Tapia, 1983).
Asimismo, la ensefianza de la psicologia se llevaba a cabo de acuerdo con los criterios
del psicoanalisis y por consiguiente la orientacion del ejercicio profesional del psicélogo
$6l0 se centraba en el anélisis de casos especificos de algunas problematicas sociales
de la época. Por tal motivo se siguié reconociendo a la psicologia como campo de la

salud.

3) La conformacion del primer plan de estudios en el nivel licenciatura en 1938,
fue de vital importancia dentro de la historia de la ensefianza de la psicologia. Dicho
programa estaba constituido por 32 materias de las cuales 25 de ellas eran de corte
psicoanalitico y sélo siete por ciento de los profesores eran psicdlogos y el resto era
personal docente de otra dreas como ingenieria, fisiologia, derecho, etc. (Fernandez-
Prado, 1989; Lara-Tapia, 1996): Ta! situacion dio a la psicologia un caracter de
subprofesion ya que los psicologos eran ayudantes de meédicos, psiquiatras, etc.,

ademas como se carecia de una cédula profesional, los egresados de dicha



licenciatura estaban sometidos a un tipo de trabajo que dependia exclusivamente de
los marcos que el grupo médico sefialaba para la psicologia, es decir, la ensefianza de
la psicologia y su ejercicio profesional estaban enmarcados por tas necesidades de
ofros profesionales (fundamentalmente médicos y psiquiatras) quienes delimitaban la

accion profesional del psicélogo.

4) La expansion y descentralizacidn de la ensefanza de la psicologia, en los
afos 40's, durante los cuales proliferaron las escuelas de psicologia en otros estados

de la Republica Mexicana, permitié ia difusion de esta disciplina.

5) El otorgamiento de un titulo profesional a los egresados de la ficenciatura en
psicologia en 1958, aunque éste no se incluyd en la Ley General de profesiones, sino
hasta la reforma ocurrida en 1973 (Lara-Tapia, 1983), no obstante el simple cambio
curricular consistié en un incremento en el nimero de afos de estudio de psicclogia (se
prolonga Ia carrera de 6 a 7 semestres), y la incursion de nuevos cursos. Sin embargo,
tal situacion no modificd substancialmente las condiciones de ensefianza que
prevalecian, pues el personal docente de la nueva carrera estaba constituido por
profesionales de otras disciplinas y no por psicélogos, por ejemplo, médicos,
psiquiatras, psicoanalistas, abogados, ingenieros, administradores, etc. (Fernandez-
Prado, 1989, Lara-Tapia, 1983 y 1996). Lo que favorecia el surgimiento de "las
psicologias” ya que los profesores impartian clase de psicologia mas la profesion de la

gue provenian, por ejemplo, el abogado al insertarse en el campo docente en



psicologia daba psicologia del derecho, en este sentido se incursiond a ponerle
"apellido” a {a psicologia.

Es evidente que los objetivos de un plan de estudios elaborado por no
profesionales de la psicologia no podia ajustarse a los fundamentos de los postulados
tedricos-metodologicos de la disciplina psicolégica, ni favorecié la estructuracién de un

perfil profesional "propio” del psicélogo.

6) El | Congreso Latinoamericano de Estudiantes de Psicologia Profesional en
1857 fue importante en el desarrollo de la ensefanza de la psicologia, ya que fue
durante este evenlo que los estudiantes de esta carrera empezaron a anafizar
formalmente la estructura curricular de las escuelas de psicologia e identificaron

limitaciones de los planes de estudio vigentes.

7) A partir de los resultados obfenidos en el Congreso Estudianti de 1957,
respecto al andlisis curricular, en 1960. algunos estudiantes de la Escuela de
Psicologia de la UNAM, como Gustavo Fernandez, Emilio Ribes, Arturo Bouzas,
Francisco Montes, Ely Rayek, Lucy Reidl, Héctor Capello, Ma. Luisa Morales, Victor
Alcaraz, Florente Lopez, Javier Aguilar, Serafin Mercado, y Graciela Rodriguez,
empezaron a organizar seminarios alternativos al curriculum vigente, en los cuales se
estudiaban fundamentalmente temas relacionados con la psicologia experimental (lo
cual permitid6 amptliar la formacién profesional de los egresados). Probablemente uno
de los resultados mas importantes de dichos seminarios fue la formacion de

generaciones de alumnos cuyas habilidades como docentes empezaron a desarrollarse



en el asesoramiento de compafieros, lo que favorecid el desarolio de futuros
profesores que si eran psicélogos y que tenian una amplia experiencia en docencia, ya
que al terminar la carrera por lo menos habian tenido cuatro afos de ensefar
psicologia a sus propios comparieros.

Adicionalmente, la temética de los seminarios estudiantiles generd espacio para
que la psicologia conductual se estudiara sistematicamente en la escuela de psicologia
y para que posteriormente formara parte formalmente del plan de estudios.

También durante 1960, el Consejo Universitario aprobo los 3 niveles de fos
estudios universitario de psicologia; Licenciatura, Maestria y Dectorado, y la posibilidad

de obtener el titulo respectivo.

8) Los planes de estudio realizados en 1960, 1967 y 1971 fueron importantes
dentro de |a historia de la psicologia ya que en los planes curriculares anteriores no se
identificaban ningln otro criterio que no fuere el cuantitativo respecto al niimero de
asignaturas que contenia cada semestre.

Por el contrario, el curriculum del afio de 1980, aunque no difirié mucho de la
orientacién clinica y especulativa que habian tenido sus antecesores, su trascendencia
radicé en que, por primera vez, fueron introducidos cursos que orientaban estudiar
cientificamente el comportamiento humano, por ello es importante resaltar este periodo
ya que se considera la frontera de la psicologia cientifica y otra solamente especulativa.
El plan de estudios de 1967 de la escuela de psicologia de la UNAM, fue propuesto por
los alumnos que promovieron los cursos de psicologia experimental en 1860, el

producto de este plan de estudios fue el reto que significd la creacion de la carrera de



la psicologia en la Universidad Veracruzana, donde por primera vez en México se le dio
a la ensenanza de la psicologia una orientacién netamente experimental. Finaimente, el
curriculum de 1971 (que hasta la fecha sigue vigente en la Facultad de Psicologia de
UNAM) cuya particularidad es que esta compuesto por un tronco comun basico el cual
se cursa durante los seis primeros semestres de la carrera. y seis areas de

semiespecializacion que se cubren en los tres Gltimos semestres (Guzman, 1989).

9) La fundacion de fa Facultad de Psicologia en 1973 dentro de la Universidad
Nacional Auténoma de México, es otro de los acontecimientos relevantes dentro de la
historia de la psicologia, ya que este hecho implicd profesionalmente la independencia
de la Psicologia de la Filosofia, el reconocimiento de la disciplina psicologica dentro de
la red_ de la educacion superior y el reconocimiento del grupo académico que colaboré
en dicho proyecto, grupo que estaba constituido por varios psicéloges. De esta manera,
se inicidé un nuevo periodo en la ensefianza de la psicologia ya que se perfilaron una
serie de hechos importantes para |a caracterizacién de a disciplina psicolégica como lo
fue la constitucidn de un plan curricular elaborado fundamentaimente por psicélogos,
quienes se enfocaron a la formacién de profesionistas dedicados tanto a la
investigacion como al servicio social.

Asimismo, en este afio la carrera de psicologia queda registrada en la

Universidad Autdonoma Metropolitana.

10) A partir de ta fundacion de la Facultad de Psicologia en 1973, asi como de la

creciente demanda de ingreso a la carrera de psicologla y de las contribuciones de



Roberto Alvarado, Carlos Ferndndez Gaos y Jests Nieto, la carrera de psicologia
queda registrada en la UNAM como licenciatura dentro del Sistema de Universidad
Abierta (SUE) cr:;n la creacién de la Divisidén de Universidad Abierta en la Facultag de
Psicologia (SUAPSI) en 1974, lo cual da la oportunidad de insertar la carrera al ambito
de la ensefianza superior en modalidad abierta y de impulsar la ensefianza de la
psicologia a nivel superior en estudiantes que no podian cursar la carrera de tiempo
completo (Gonzalez, 1989).

En este mismo afio, dentro de la Facultad de psicologia de ta UNAM se crea el
Area General de Psicologia Experimental, para atender la creciente demanda de
estudiante interesados en la investigacion y como un programa de formacién docente,
fortaleciendo a la psicologia cientifica. Asimismo, se realiza la primera Reunién
Latinoamericana de Entrenamiento Profesional en Psicologia y el Primer Congreso
Mexicano de Analisis de la Cenducta.

Para esta época se denota un interés creciente por el cardcter cientifico de la

disciplina psicoldgica.

11) Con la creacién de la Facultad de Psicologia en la Universidad Nacional
Auténoma de México, se iniciaron, en 1973 cambios importantes en 'a formacién de
psiclogos, ya que a partir de este momento podemos identificar la multiplicacién de
instituciones que ofrecen la licenciatura; se ha elevado considerablemete la matricula;
se han creado cursos de especializacion, maestria y doctoraco en diversas
instituciones educativas; y, se han fu;.!rmado agrupaciones gremiales tajo la forma de

sociedades, asociaciones o celegios.



Debido a la proliferacion de la psicologia en la ensefanza de la educacion
superior, se requeria de personal docente que satisfaciera las necesidades de
ensefianza en las diversas instituciones en las que impartia la carrera de psicologia.
Por ello, la planta docente de las escuelas de psicologia se integré en su mayoria por
profesores cuya experiencia y situacion académica resultaba deficiente (Rivera y

Urbina, 1989).

12) En el contexto de proliferacién de la ensefanza de la psicologia podemos
ubicar el surgimiento (en 1975) de as Escuefas Nacionales de Estudios Profesionales
(ENEP'S), que al interior de la UNAM, tuvieron como propésito fundamental la
descentralizacion de la educacién superior. Dentro de estas instancias educativas
encontramos a la ENEP Zaragoza y a la ENEP lztacala.

En relacién con la licenciatura en psicologia en la ENEP Zaragoza podemos
decir que ésta se ha caracterizado por formar psicélogos que orienten sus funciones y
habilidades profesionales hacia la satisfaccion de demandas generadas por los
sectores sociales en los que se insera, asimismo que sea capaz de desarrollar
tecnologia propia. El plan curricular esta disefiado de manera modular para permitir que
los estudiantes avancen gradualmente, sin embargo, los requerimientos que se e piden
a los alumnos no estan basados en objetivos conductuales terminales y/o intermedios
que definan las habilidades que deberd adquirir el estudiante a lo largo de su
entrenamiento (Herrera, 1889).

Por ofra parte, dentro de la concepcion curricufar de la ENEP lztacala se denota

una caracteristica crucial para el desarrollo de la disciplina psicolégica que el plan



curricular de la ENEP Zaragoza no muestra cual es la légica conceptual y metodolégica
en que se basa ila propuesta curricular.

La creacién del plan curricular en la ENEP Iztacala se fundamentd en una
concepcidn conductual del disefio curricular en educacion superior (Ribes 1980) de
acuerdo con la cual la formacién profesional se da como un entrenamiento continuo por
objetivos terminales que se refieren a las funciones profesionales por desempenar por
el egresado. Estas funciones se especifican como conductas terminales definidas en
relacion con los escenarios sociales del ejercicio profesional.

En esta concepcién del curriculum, fa ensefianza verbal y de "contenidos” se
subordina al entrenamiento de habilidades definidas en relacidn directa con los
escenarios en los que estas deben desplegarse y en relacion directa con las
situaciones en las que se aprenden. Asimismo, se postula que la evaluacion debe ser
un proceso continuo e individualizado que tiene lugar directamente en la situacién en
las que se entrenan las conduclas metas, De este modo, el cumplimiento de los
criterios de egreso esta dado por el propio desarrollo conductual del estudiante mas
que por la aprobacién de exdmenes que a lo mas que llegan es a determinar
repertorios verbales sin evaluar su correlacion con el desempefio efectivo del alumno
en los escenarios en los que habra de comportarse como profesional (Ribes, 1989a;
Ribes y cols., 1980).

Estas caracteristicas de la concepcién curricular desde una optica conductual se
tradujeron, al momento de disefiar el curriculo de la carrera de psicologia, en la

necesidad de;
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a) Especificar las situaciones sociales y definir las funciones en las que el
psicélogo se desempefia como profesionista;

b} identificar las habilidades que tales funciones profesionales involucran y
desglosar el conjunto conductas especificas que se incluyen en las habilidades
profesionales;

c) disefiar las situaciones de ensefianza-aprendizaje apropiadas para el
entrenamiento de tales conductas;

d) construir el sistema de entrenamiento, retroalimentacién y evaluacién tanto de
la conducta del profesor como la del alumno.

e) definir y organizar los contenidos tedricos y practicos y el tipo de variables
participantes en los fenémenos bajo estudio (Ribes y cols., 1980).

En respuesia a estas necesidades, en el plan propuesto y aceptado (y
formalmente vigente en la actualidad) se visualizaron tres caracteristicas principales: 1)

las sociales, 2} las pedagdgicas y 3) las psicoldgicas.

1. Caracteristicas Sociales
Dentro de las caracteristicas sociales se contemplaron aspectos relevantes a la

incidencia de! psicologo de acuerdo con la demanda social, como las siguientes:

a) Se determinaron las necesidades sociales y los problemas pertinentes para la
practica profesional del psicélogoe; identificandose las areas sociales de incidencia del
psicologo las de instruccion, ecologia y vivienda, salud piblica y, productividad y

consumao.

11



b} Las funciones profesionales definidas en las areas mencionadas fueron las de
deteccion, desarrollo, rehabilitacién, planeacién, prevencién e investigacion.

c) Con base en estas funciones profesionales genéricas, se definieron los
objetivos curriculares en la forma de conductas gue iban desde la identificacién de las
variables empiricas presentes en la regulacion del comportamiento animal simple hasta
la explicacion de los marcos juridicos éticos y sociales normativos de a practica
profesional.

d) Dentro de las caracteristicas sociales del modelo iztacala fue contemplar la
desprofesionalizacion atendiendo a dos elementos principales: la transferencia a
amplias capas de no profesionales de la informacion y los procedimientos tecnolégicos
fundamentales de ia disciplina con el fin de permitir su aplicacién extendida y
permanente. En segundo lugar, la determinacién de ios problemas y niveles de
aplicacién de estas técnicas por parte de los mismos no profesionales. Asi, mientras el
modelo tedrico-metodoldgico del plan modular Iztacala sefialaba el cémo y el por qué
del hacer disciplinario, el concepto de desprofesionalizacion demarcaba el qué y el

quiénes de ese quehacer (Ribes, 1989a; Ribes y cols., 1980).

2, Caracteristicas Pedagogicas
Las caracteristicas pedagodgicas que se contemplaron fueron: la realizacién del

plan curricular de manera modular, la determinacion de objetivos conductuales y la

definicion de un perfil profesional del psicélogo.
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a) El sistema general para el entrenamiento de conductas terminales
{mencionadas anteriormente) de acuerdo con los objetivos curriculares adopté la forma
de un plan modufar con tres grandes nicleos o modulos: el médulo tedrico, el médulo
experimental y el mddula aplicado.

El primero definid las situaciones para el entrenamiento de las habilidades
verbales; el segundo médulo definié las situaciones de los laboratorios de investigacién
experimental con animales y humanos; y en el tercer modulo se establecieron los
laboratorios aplicados y [as situaciones naturales en las que el estudiante se veia
obligado a transferir sus habilidades, es decir, obligaba a la desprofesionalizacidn de la
psicologia (Ribes y cols., 1980).

b) El planteamiento de objefivos conductuales, implica especificar en forma
objetiva todas las conductas que debe desarrollar como profesional aplicado y como
investigador. Esto abarca desde el observar, definir variables cuantitativamente,
programar variables, analizar datos, represenar en fermas diversas un mismo
fenémeno o conjunto de observaciones, hasta evaluar la adecuacion de un concepto a
un grupo de datos y saber discriminar la aplicabilidad de una técnica a una situacién
determinada, etc. Es evidente que la Gnica forma de entrenar a un estudiante a que sea
capaz de desarrollar estas conductas es incluyendo actividades como nacleo central de
su formacion (Ribes, 1989b).

¢) El sistema de evafuacion propuesto se vinculdé estrechamente con las
siluaciones de ensefianza-aprendizaje, con los objetivos modulares y con los objetivos
curriculares; este sistema de evaluacién se basé principalmente en las conductas

terminales de los estudiantes correlacionadas con las habilidades especificas que el
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alumno habia desarrollado a partir de Jos objetivos planteados (Ribes, 1989b). De este
modo la evaluacién se propuso e instrumenté originalmente como un proceso continuo
y permanente referido a conductas especificas bien definidas, alejandose de la practica
periddica de examen que favorecen la memorizacion de fechas, nombres o datos.

d) La definicion de un perfif p;rofesiona! def psicdlogo dentro del plan modular de
Iztacala es un trabajo destacable en la historia de la ensefanza de la psicologia ya que
se elabord por psicélogos enfocandose en dos elementos esenciales de la practica
profesional: 1) la formulacién de las aclividades profesionales especificas que debe
desempeniar un psicélogo en la sociedad, considerando los problemas practicos que
debe de resolver y 2) los programas de entrenamiento particulares que deben
desarrollar habilidédes y conductas que sean representativas de las actividades
profesionales (Ribes 1980). De esta manera, y pantiendo de la identificacién de ias
areas sociales de incidencia del psicélogo antes mencionadas (de instruccién, ecologia
y vivienda, salud publica, y productividad y consumo), las funciones profesionales
definidas en dichas dreas de inserci6n del psicologo fueron las de deteccién, desarrolio,

rehabifitacion, planeacidn, prevencién e investigacion.

3. Caracteristicas Psicologicas
Dentro de las caracteristicas psicolégicas del plan modular Iztacala la mas

relevante por la implicaciones que tiene en el proceso de ensefanza-aprendizaje de ia
psicologia fue concebir al conocimiento como comportamiento ya que en el desarrollo

de este plan modular se visualizaron las necesidades de formar psicélogos cuyas
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habilidades desarrolladas a lo largo de la carrera den pauta a transferir el conocimiento
{es decir formas de comportamiento) a situaciones naturales en donde tenga incidencia
profesional, es decir, se establecieron las conductas terminales que el estudiante
deberia tener a! finalizar la carrera .

De esta manera, la elaboraciébn del plan modular Iztacala denotd que la
ensefanza de la psicologla se caracterizara por ser formativa y no sdlo informativa y
explicativa, aunque resulta paraddjico que "siendo la psicologia la ciencia experimental
de la conducta, ha aportado poco o nada a una tecnologia de la ensefianza de la
psicologia misma” (Ribes, 1980, p.17).

Como se ha podido observar el proyecto miodular de [ztacala, es una propuesta
curricular que esta dentro de la ensefianza de la psicologia y gue contempla aspectos
importantes como los.ya descritos (sociales, pedagogicos y psicolagicas). Sin embargo,
este plan modular no ha sido tan fructifero como se esperaba debido a al participacion
de diversos factores que han [imitado su desarrollo, al respecto Ribes (1980 y 1988b)

menciona los siguientes: a) factores administrativos y b} factores académicos.

a) Factores Administrativos

Las limitaciones administrativas que tuvo el plan modular Iztacala se ven

reflejadas en restricciones reglamentarias para la estructuracion del plan de estudios,
ya que el curriculum debid ajustarse a las condiciones administrativas que se ordenaron
a manera de semesires y cursos, exigiendo la evaluacién aprobatoria o reprobatoria

peribdica.  Otra de las limitaciones administrativas que surgieron al promover este
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plan de estudios fue la imposibilidad de formalizar Ia capacitacion y actualizacion del
ejercicio docente debido a que la institucidon no da capacitacién continua al personal
contratado y por la naturaleza del plan modular de |ztacala se requiere personal
capacitado y con un desempefio docente congruente con el modelo conceptual del

curriculum.

b) Factores Académicos

Dentro de los factores académicos se visualizan dos elementos importantes que

estén inmersos en la situacion did4ctica de la ensefianza de la psicologia: la conducta
del profesor y la conducta del alumno.

Con respecto a la conducta del profesor como practica docente se hicieron
latentes dos grandes problemas: el primer problema estriba en la capacidad teérica-
practica del docente, ya que los egresados de las universidades del pais poseen
repertorios profesionales insuficientes tanto en lo informative come en lo practico:
respecto a los objetivos que define al plan de Iztacala, este aspecto se relaciona
directamente con la forma operativa del plan de estudios, ya que el profesor debe
poseer aquelios repertorios especificos que se tienen determinados que el estudiante
adquiera.

El segundo problema esta relacionado directamente con el ejercicio docente,
debido a que existe una virtual separacion de la docencia, la investigacion y el servicio,

lo que ha propiciado una formacién fragmentada del profesor universitario. Ademas la
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vision tradicional de la enserfianza del profesor se limita a la mera exposicion de los
contenidos tematicos.

Por otra parte, la conducta del alumno se visualiza como limitacién académica
debido a que el estudiante ha estado inmerso en un sistema de enserianza tradicional y
dada su historia bajo esta concepcién de la ensefnanza los estudiantes esperan que el
profesor le "ensefie”, adoptando un papel pasive y receptivo en la situacién de
ensenanza.

Con base en lo anterior se puede decir que si bien es cierto que ha habido
avances en relacién con la autonomia y consolidacion de la psicologia como disciplina
(por ejemplo la creacién de la Facultad de Psicologia en la UNAM, la implantacién del
primer plan de estudios con un enfoque experimental en la Universidad Veracruzana y
el destacado plan modular Iztacala), también es cierto que la evolucién y "confusién” de
la ensefianza de la psicologia continua en relacién con la definicién de un perfil
profesional, de los objetivos y secuencias curriculares, de las estrategias de ensefanza
adecuadas, de los contenidos tematicos, de los sistemas de evaluacion, etcétera y
auﬁque ha habide por lo menos una propuesta curricular que parecia integral (Plan
Iztacala) esta no tuvo el impacto esperado debido a las limitaciones que trascendian la

misma estructura curricular.

1.2 Situacién actual de la ensefianza de la Psicologia

En este contexto, a continuacién se presentara un panorama, grosso modo, de

las lineas actuales que ha adoptado el andlisis de la ensefianza de la psicologia en
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México a partir de tres ejes principales: 1) Consideraciones pedagégicas de los planes
curriculares, 2) caracterizacién del perfil profesional del psiclogo y, 3) consideraciones

acerca de la practica docente,

1) Consideraciones Pedagdgicas de los Planes curriculares

Para la década de los setentas se visualizé6 una creciente demanda por dar

solucion a la existente separacién entre las necesidades reales de Ja sociedad y el tipo
de ensefianza que proporcionaban las escuelag de psicologia, -por ello, se hizb
necesario la realizacion de Talleres Nacicnales que dieran cuenta de la situacién actual
de la ensefianza de la psicologia (Alcaraz, 1989; Tomassini, 1989). Este periodo de
talleres tuvo su mayor auge a partir de 1978 hasta 1985,

Uno de los talleres que tuvo gran significado por ios contenidos tematicos
tratados y por los resultados adquiridos fue el Taller Jurica que se llevd a cabo bajo el
auspicio de la UNAM, el cual reunié a doctores de Escuelas de Psicologia y
representantes de las Sociedades Profesionales y tuvo come objetivo elaborar un perfil
profesional del psicélogo, en donde se hizo clara la necesidad de modificar muchos de
los planes vigentes por lo que el Consejo Nacional para la Ensefianza e investigacion
en Psicologia (CNEIP) organizd otros dos talleres con el propésito de dar elementos
necesarios a los planteles de ensefianza superior para hacer las modificaciones que
fueran mas pertinentes a sus curriculas académicas (Alcaraz, 1989),

Con base en estos postulados surgié el Taller de Evaluacidn y Disefio Curricular

(Taller de Cocoyoc), bajo el auspicio de la UNAM, donde se reunieron los directores de
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las escuelas de psicologia y definieron objetivos profesionales disefiados a senvir de
guia para el disefio curricular como:

a) actitud critica en relacién con los aspectos metodoldgicos y conceptuales del
desarrollo del conocimiento en la ciencia psicolbgica;

b) actitud critica del psicdlogo respectc de las condicione que mantienen la
problematica de la comunidad, trabajando en forma directa y sistemdtica con un
compromiso de tipo social;

c) desprofesionalizacion de l!as praclicas psicologicas y orientacion
interdisciplinaria del trabajo del psicdlogo.

Asimismo surgié el taller de San Miguel Regla en el que se hiciera una primera
evaluacién critica de los aspectos comunes a los diversos planes de esiudio que
estaban en vigor en las Universidades, denotando que una de las caracteristicas de los
planes de estudio de psicologia de la mayor parle de las Universidades estan
elaborados de acuerdo con un marco pedagégicoe convencional, consistente en ofrecer
una vasta informacion a los estudiantes sin atender a los objetivos profesionales para
su formacién como psicélogos, y a los aspectos psicolégicos que estan dentro de la
educacién (Carlos, Castafeda, Diaz-Barriga, Figueroa y Muria, 1989).

Bajo los resultados obtenidos en los talleres antes mencionados, el CNEIP
formulé una serie de recomendaciones para que las Escuelas y Facultades de
Psicologia pudieran subsanar algunos de los problemas detectados.

Algunas de las consideraciones para la formulacién, integracién y desarrolio

curricular que satisfagan las necesidades académicas profesionales y sociales de los
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psicologos de diferentes instituciones educativas de acuerdo con la CNEIP son (CNEIP,
1989a):

- Integrar los programas para la formacion del psicélogo no sdlo en términos de
ta demanda del mercado (como se realizaba anteriormente), sino especialmente, de las
necesidades regionales y nacionales,

- Derivar estos programas de estudio de objetivos profesionales precisos en
funcion de las necesidades sociales.

- Disefar sistemas de evaluacion acordes con los requerimientos profesionales y
con los planes de estudio dentro delas instancias educativas.

- Promover tanto las practicas profesionales y la investigacibn en el
entrenamiento de psicélogos a nivel licenciatura como el desarrolio de la investigacion
tecnoldgica y aplicada de la psicologia.

- Proveer programas de formacién y actualizacién de profesores dentro de las
instancias educativas, de acuerdo a los requerimientos curriculares de formacién de
psicélogos.

Sin embargo, estos aspectos ya habian sido visualizados dentro del plan
modulas |ztacala, empero, por diversos eventos (ya sefalados) no fue fructifero su

desarrollo.

2) Caracterizacion del perfil profesional del psicélogo
Las vertientes de investigacidén promovidas a partir de los talleres antes

mencionados y de las recomendaciones del CNEIP versaron en la actualizacion del

20



perfil profesional del psicélogo y en el establecimiento de lineamientos que sirvan de
punto de referencia para el andlisis y evaluacion de los planes de estudio de las
Escuelas y Facuitades de Psicologia det Pais (CNEIP, 1989b),

De esta manera, se hicieron posibles las jornadas [ y Il de San Luis Pofasi en
1584, las cuales se realizaron con el proposito de definir el quehacer profesional del
psicélogo de acuerdo con el mercado laboral exisfente; distinguiéndose las siguientes
funciones profesionales; deteccién, evaluacion, planeacion, intervencion, rehabilitacion,
investigacién y prevencién.

Con la distincién de las funciones profesionales de! psicologo y para continuar
con el proposito de definir el quehacer profesional del psicdlogo se realizé el proyecto
"Perfil Profesional del Psicologe y situacidn actual de ta Ensefianza de la Psicolegia en
México" auspiciado por la Secretaria de Educacidn Ptblica a través de la Subsecretaria
de Educacion Superior e Investigacidn Cientifica, en donde se planearon como
objetivos principales (Tomassini, 1988):

- Determinar 1a relacién entre la formacién y el ejercicio profesional del
psicdlogo;

- Determinar las funciones y habilidades del psicdlogo requeridas para la
realizacion de practicas profesionales;

- Contribuir al analisis, evaluacién y aclualizacién del perfil profesional del
psicologo a fin de vincularlo a la situacién actual de la ensefianza de la psicologia en
México.

De esta manera, podemos observar el creciente interés de diversas instituciones

educativas de nivel superior en darle a la psicologia un perfil profesional del psicologo y

21



.

una estructura curricular que se vincule con las necesidades de estudiantes que
requieren que el proceso de ensefanza-aprendizaje se de manera congruente y que
promueva el desarrollo de habilidades que requieran para el ejercicio profesional como
la critica y ética profesional, el andlisis y la autoreflexién, y [a capacidad de planear y
resolver problemas a los que se enfrenta respetando su compromiso social (Carlos y

cols., 1989).

3) Consideraciones acerca de la prdctica docente.

A partir de la década de los ochenta se hace un andlisis exhaustivo de las
condiciones académicas y organizativas de la ensefianza de la psicologia, lo que
permite evaluar las condiciones docentes de las instituciones que imparten la carrera
de psicologia y que dan pauta a observar el interés por cémo se ensefia psicologia a
los estudiantes y su repercusién para su labor como profesionistas (Ortega, 1989,
Guzman, 1989).

En este sentido, el interés de las instituciones educativas se da en funcién de la
calidad del ejercicio del docente, de tal manera, se hace necesario la evaluacién de la
planta docente para pronosticar que la formacién y desemperio de futuros psicélogos
sea eficaz en su practica profesional. Los criterios que se han establecido para evaluar
el desempefio docente son:; la calificacion administrativa, la revision del curriculum
vitae, la observacion sistematica de sus actividades docentes, su productividad como
investigadores, etc. (Girén, Urbina y Jurado, 1989; Ortega, 1989).

Por otra parte, se da prioridad a la investigacién como elemento primordial

dentro de la practica docente, ya que la investigacion en psicologia no ha desarrollado
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dominic de todos y cada uno de los aspectos de los procesos educativos. En todo caso
tales disciplinas representan distintos niveles de anélisis cuya complementariedad esta
condicionada, en principio, a su adecuada diferenciacion y a la especificaciéon de los
aspectos particulares que.abordan. La pretensién de que alguna de ella pueda agotar ia
explicacion de los procescs educatives sélo sugiere que exista confusién en el analisis
(Carpio, Pacheco, Flores y Canales, 1997}

En este sentido y con base en el reconocimiento dei cardcter interdisciplinario de
los problemas educativos en el presente trabajo nos limitaremos a realizar un analisis
psicoldgico de uno de los aspectos centrales de los proceses educativos formales y

mas especificamente en los procesos educativos superiores: el discurso diddctico.

Desde nuestro punto de vista, mas que hacer un anilisis estadistico de la
ensefianza de la psicologia enfocado a estudiar el nimero de egresados, tipos de tesis
elaboradas o bien revisar la estructura curricular y administrativa, deberia realizarse un
andlisis psicoldgico en donde se analice lo que hacen los individuos en los escenarios

nalurales que socialmente denominamos didécticos.
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II. ALTERNATIVA TEORICA-METODOL O'GI,CA:
EL ANALISIS FUNCIONAL DEL DISCURSO DIDACTICO

La conceptualizacién del objeto de estudio de ia Psicologia es de vital

importancia dentro de la ciencia de la conducta ya que la correspondencia conceptual-
metodoldgica del objeto de estudio favorece el progresive desarrollo cientifico y
tecnologico de fa psicologia y promueve una forma especifica de "ver® los eventos
psicologicos. Dentro de la disciplina psicolégica no existe consenso en la definicién del
objeto de estudio debido a la diversidad de posturas tedricas, es por ello, que es
necesarno e indispensable especificar la forma de definir nuestro cbjeto de estudio (la
conducta) y, la manera de abordar y explicar los fenémenos psicolégicos. En este
sentido. el presente estudio se fundamenta en la tecria de campo de la Psicologia
Interconductual, ya que la logica de campo se caracteriza por una causalidad
interdependiente en tiempo sincrdnico de los eventos psicoldgicos, por la consideracién
de unidades analiticas molares y por la representacion conceptual de factores
histéricos y contextuales en términos de categorias disposicionales (Ribes y Lépez,
1985; Ribes, 1094), lo que permite hacer un andlisis cualitativo de las interacciones

psicolégicas.

2.1 La Psicologia Interconductual y su objeto de estudio.
1 a psicologia interconductal es una propuesta tedrica de J. R. Kantor para el

estudio de los eventos psicoldgicos desde una postura naturalista, lo que permite
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conceptualizar el objeto de estudio de la psicologia -la conducta- sin recurrir a una
légica dualista y transcendental de los fenomencs psicolégicos.

Kantor (1978) enfalizé en la importancia de considerar a la psicologia como una
ciencia natural del comportamiento en donde los eventos psicoldgicos son concebidos
como interaccion, de esta manera, conceptualizé a la conducta como un campo
integrado de factores que participan y se afectan reciprocamente (fa interaccion del
organismo con €l ambiente). Esta forma de concebir fos fenémenos psicologicos
excluye cualquier interpretacion mecanicista y organocéntrica del comportamiento
(Ribes y Lopez, 1585).

Con base en los postulados kantorianos Ribes y Lépez (1985) han planteado
que el propbsito de la construccién de una teoria de la conducta es formular una
taxonomia que delimite y clasifique los diversos niveles funcionales de interaccién como
forma cualitativamente distintas de organizacion de la conducta. En este sentido, se
retoma directamente de Ribes y Lopez la conceptualizacién de conducta y la 16gica en
que se analizan los eventos psicoldgicos en los diferenles niveles jerarquicos de
organizacion del comportamiento,

El concepto de conducta como objeto definitorio de ta psicologia se ve obligado a
reconocer la existencia de un organismo bielégicamente configurado que interact(a con
lcs objetos y ev.entos del medio circundante. Dichos objetos y eventos del entorno
poseen tanto propiedades fisicoquimicas como biolégicas y sociales (Ribes y Lépez,
1385). De esta manera, lo psicolégico comprende la interaccion del individuo (ya sea
crganismo humanos o infrahumano)} con su medio en 1a forma de objetos, eventos, y

cros organismos ylo individuos.
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De acuerdo con Ribes y Lopez (1985) las interacciones psicolégicas se dan
dentro de un campo de interconductual ef cual es un representacion de un segmento de
interaccién del organismo individual con su medio ambiente. Este campo esta
configurade como un sistema de relaciones reciprocas de las cuales se destacan i.os
siguiente factores: 1) funcidn estimulo-respuesta; 2) factores disposicionales y 3) medio
de contacto.

Antes de definir cada uno de los factores mencionados y dado a que la
propuesta de Ribes y Lopez es de caracter funcional es necesarios especificar que se
entiende por funcién. La funcidn define la relacién comprendida en el campo
interconductual, es decir, es la interdependencia de los elementos que estan
participando en una interaccion definiendo fas formas cualitativas de la relacién (Ribes
y Lépez, 1985).

La funcidn estimulo-respuesta es el elemento critico definitorio de ia
organizacion de un campo interconductual; se refiere a los segmentos de respuesta y
de estimulo que hacen contacto interactivo, es decir, se denomina funcién de estimulo-
respuesta al contacto funcional de estimulos y respuestas de un organismo particular y
de los objetos estimulos que tienen afectacion reciproca. Para gue se de una
interaccion se requiere necesariamente de un organismo que se relacione con objetos
ylo organismos con los cuales se pueda interactuar, por ejemplo, cuando un individuo
esta ocupando la computadora para crear graficos es una relacién interactiva reciproca
ya que para que sé de una interaccion se requiere de un organismo y de objetos

estimulos, en este caso estan presentes los elementos criticos de la interaccion: el
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sujeto que esta realizando los graficos, la computadora y el programa de los graficos,

este (itimos elementos son los objetos estimulos que afecta la conducta del individuo.
Los factores disposicionales son el conjunto de eventos que no participan

directamente en la funcién estimulo-respuesta, pero la probabilizan ya que fungen
como elementos facilitadores o interferidores en una forma paricular de interaccion.
Los factores disposicionales incluyen los factores situacionales y la historia
interconductual cuya accién en un campo interconductual es funcionalmente sincrénica.

Los factores situacionales son todos aquellos elementos del campe de
interaccién que no estan directamente configurados en !a funcién pero la afectan, Estos
eventos pueden ubicarse fanto en el sujeto como en el ambiente. Por ejemplo, la sed,
el hambre, el cansancio del organismo, el clima, etc. pueden afectar la interaccién.

La historia interconductuat es la reactividad funcional con la que el erganismo se
dispone a tener contacto funcional con los objetos estimulos en un campo determinado,
incluye todos los segmentos interactivos previos del organismo. Por ejemplo, en la
ensefianza de un tema determinado, los conocimientos que un individuo tenga sobre el
tema posiblemente facilitard el aprendizaje ya que podrd tener contacto con los
elementos que se aborden en el aula de clases.

El medio de contacto define todas ias condiciones que son necesarias para que
una interaccién se de, es decir, es el conjunto de circunstancias que posibilita una
interaccién. Se pueden identificar tres tipos de medios de contactos: Medio de contacto
fisicogquimico, medio de contacto ecolégico y el medio de contacto normativo.

E! medio de contacto fisicoquimico se refiere y corresponde a las propiedades

fisicoquimicas de un campo. Por ejemplo, en el aula de clase es necesario tener ciertas
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elementos que condicionen y posibiliten la interaccién como tener bancas, pizarrén, que
el lugar no este sucio y produzca malos olores, tener ventitacién, luz para que se tenga
contacto visual, etcétera.

El medio de contacto ecoldgico corresponde a la biologia del organismo, es
decir, se requiere de una capacidad reactiva que depende biolégicamente de ciertos
factores filogenéticos y de la evolucion ontogenética para interactuar. Por ejemplo,
tener un el oido y la vista desarrollados para entrar en contacto con los estimulos en el
casodela enseﬁénza con lo que dice el profesor y con los estimulos escritos.

Et medio de contacto normativo se refiere a las convenciones, reglas ¥ practicas
sociales de los individuos en un grupo de referencia. Por ejemplo, en un grupo de
cienlificos se especifican tacita o explicitamente cual es el orden al realizar un
experimento.

Definidos los elementos del campo interconductual desde la perspectiva
funcional de Ribes y Lépez se hace necesario especificar que si bien, los autores
parten de la concepcion kantoriana de "campo interconductual” en donde la relacidn
funcion de estimulo y funcién de respuesta es el elemento critico para que establezca
una interaccion y articulada con otros elementos den pauta a un evento psicolégico;
dentro de la perspectiva funcional de Ribes y Lopez se reconoce a ésta relacion de
interdependencia como contingencia, bajo esta lagica se hace referencia a los eventos

psicologicos como campos contingenciales, es decir, la funcién estimulo-respuesta

describe la organizacién de! campo de contingencias.
Ribes y Lipez se dirigen a sefalar y describir la funcidén de estimulo-respuesta

como campo de contingencias a partir de la mediacion de contingencias y el
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desligamiento funcionai de las propiedades fisicoquimicas que definen a un evento
psicolégico y con base en eslos términos propone cinco niveles jerarquicos de
organizacién funcional del comportamiento: a) funcién contextual, b) funcién
suplementaria, c) funcién selectora, rd) funcién sustitutiva referencial Y 8) funcién
sustitutiva no referencial.

Con fines explicativos, primeramente, se hara referencia a la mediacién de
contingencias y al desligamiento funcional, posteriormente se describiran cada uno de
los niveles funcionales de organizacion de la conducta,

La mediacion es el proceso en que diversos eventos entran en contacto
reciproco directa o indirectamente. “Las funciones estimulos-respuestas pueden ser
descritas como contactos organismo-ambiente, que representan formas de mediacién
estructurantes en un campo de contingencias™ (Ribes y Lopez, 1885).

De acuerdo con Ribes y Lopez (1985) se han identificado diversos niveles de
mediacidn funcional del comportamiento los cuales tienen una relacion estrecha con los
cinco niveles funcionales de organizacién de la conducta. Los tipos de mediacién son
los siguientes: mediacién contextual, mediacién suplementaria, mediacién selectora,
mediacidn referencial y mediacién no referencial,

La mediacién contextual es la primera forma de funcion estimulo-respuesta,
dentro de esta forma de mediacion |a respuesta del organismo se limita al contacto de
ciertos elementos del ambiente. Este tipo de mediacion involucra la relacién de
contingencias entre estimulos respecto a formas particulares de reactividad del

organismo.
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La mediacién suplementaria a diferencia de la mediacidén contextual implica 1a
participacion de la respuesta del organismo en el campo contingencial, es decir la
respuesta del individuo suplementa la relacion entre dos eventos. En este sentido, Ia
mediacién suplementaria es una relacién contextual en la cual se requiere la respuesta
del organismo como funcidn mediadora.

La mediacién selectora tiene como elemento crifico una relacién estimulo-
respuesta é:omo predecedora de una mediacién suplementaria que tiene el papel de
estimulo dentro de este tipe de mediacion, sin embargo, no es necesaria la respuesta
del organismo como transformadora del entorno.

La mediacion sustitutiva referencial requiere de la participacién de dos individuos
ya que la mediacién de un individuo con el medio ambiente es mediada por la
participacién de ofro individuo que esta presente en dicha situacion. En este tipo de
mediacién los dos individuos estan expuestos al mismo medic de contacto, sin
embargo la relacién contingencial puede ser diferente.

La mediacidn sustitutiva no referencial constituye una relacidén convencional, en
donde los eventos participantes son de tipo convencional {estan designados por un
grupo de referencia) y las respuestas convencionales que se presentan en este tipo de
relacion son los elementos necesarios y suficientes para relacionar eventos de
estimulos independientes.

Otro de los términos que es importante para el entendimiente del campo de
eontingencias como unidad de andlisis es el concepto de desligamiento funcional.

El concepto de desligamiento funcional significa en términos funcionales la

posibilidad que tiene el organismo de responder en diversas formas y relativamente

31



auténoma respecto de las propledades fisicoquimicas de los eventos (Ribes y Lépez,
1985). El desligamiento se produce en la medida de que se presente una nueva relacién
reactividad del organismo-ambiente 1a cual depende directamente de la historia particular

" de interaccién del organismo individual. Las funciones de estimulo-respuesta describen
formas de desligamiento funcional del organismo con respecto a propiedades de los
eventos del ambiente.

Los elementos que influyen para que el desligamiento funcional se presente en
cualquiera de los cinco niveles funcionales de organizacién de la conducta son: la
diferenciacidn sensonial y motniz, la vida en grupo y, ef desarrollo del erganismo en un
ambiente normativo.

La diferenciacion sensorial permite formas coordinadas y diversificadas de
reactividad del organismo a los eventos de! ambiente, permite las primeras formas de
desligamiento; la motricidad fina y la capacidad de manipular permiten alterar
directarmente las relaciones entre los eventos del ambiente y el organismo; la
convivencia en grupo permite desarrollar formas de reactividad diferencial ante otros
organismos como condiciones de estimulo (permite establecer convencionalismos).

El término de desligamiento funcional es importante dentro de la taxonomia
funcional de la conducta ya que este concepto nos describe las posibilidades que tiene el
organismo de responder. El desligamiento funcional de la misma forma que la mediacién
de contingencias también tiene diferentes tipos de niveles de complejidad los cuales
estan estrechamente ligados con los niveles funcionales de organizacion de la conducta.

La primera forma de desligamiento hace referencia a que ciertas formas de

reactividad las cuales se manifiestan sistematicamente ante cbjetos y modalidades de
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estimuto que no las producen biolégicamente, este primer nivel se caracteriza porque la
reactividad biolégica especifica ante una modalidad de estimulacién se expande
diferencialmente a formas de modalidades de estimulacién que no producen dicha
actividad desde el punto de vista biolégico.

La segunda forma de desligamiento se da en relacion con la modalidad de las
relaciones temporo-espaciales que guardan los eventos ambientales ante los que se
responde diferencialmente, en este nivel de desligamiento el organismo modula su
conducta a la variabilidad producida en tiempo y espacio, desligando su reactividad de
las consistencia impuestas exclusivamente por el entorno.

La tercera forma de desligamiento es aquella en que la reactividad del
organismo se torma auténoma con respecto a las propiedades particulares de los
eventos como invariantes, aun culando siga contextualizada por la situacionalidad en
que ocurren.

La cuaria forma de desligamiento se da como resultado de la disponibiiidad de
sistemas reactivos convencionales. El individuo puede responder y producir estimulos
respecto a eventos que no estan en la situacién o bien puede responder a propiedades
no aparente de los objetos presentes, de esta manera, el individuo responde a eventos
que ya ocurrieron, que estan ocurriendoe o que pueden ocurrir. Es decir, el individuo
desliga su responder de las propiedades fisicoquimicas aparentes y de las dimensiones
espacio-temporales de la situacionalidad en que interactia concretamente.

La quinta forma de desligamiento se identifica por una total autonomia de la

reactividad respecto de los eventos biclégicos y fisicoquimicos.
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Definida la funcién de estimulo-respuesta como campo de contingencia a fravés
de {a nocién de mediacién de contingencias y de desligamiento funcional a continuacién

se mencionan los cinco niveles funcionales de organizacién de la conducta.

2.2 Los niveles de organizacion funcional de la conducta
Ribes y Lopez (1985) a partir de los postulados Kantorianos desarroliaron un

andlisis paramétrico y funcional ae las interacciones psicolégicas, sefalando los
diversos elementos que estadn presentes en un evento psicoldgico, jerarquizandolos
para su andlisis en cinco niveles funcionales del comportamiento a saber: la funcién
contextual, la funcién suplementaria, la funcién selectora, la funcién suslitutiva

referencial y la funcion sustitutiva no referencial.

La Funcién Contextual

El primer nivel funcional de organizacién de la conducta es la funcidn

contextual, este nivel hace referencia al estudio de las organizaciones psicoldgicas

mas simples, en _el cual la respuesta del organismo depende o es condicional a la
relacién de dos estimulos. Se denomina funcién contextual porque fa relacion de un
estimulo y la actividad del organismo depende de la relacién con otro estimulo, de esta
manera, la presencia de un segundo estimulo confextusliza la relacién.

La funcién contextual describe una forma de organizacion psicolégica en la cual

una respuesta particular es condicional a dos estimulos. En este sentido, uno de los
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estimulos (E1) media la refacion contextual como elemento critico de la interaccion,
mientras que un segundo estimulo {E2) eontextualiza la funcion del E1, asimismo E1
condiciona la ocurrencia de E2 respecto de la actividad del organismo

Como se pude observar, en la funcion contextual el organismo responde a una
integracion funcional de estimulos, sin embargo, su actividad no condiciona la
presencia y Ja relacion de los estimulos. Es decir, el organismo se ajusta a la ocurrencia
de los estimulos o eventos pero nunca los altera,

La funcién contextual es propiamente la transicion entre la conducta
estrictamente biologica y la conducta psicoldgica ya que la reactividad del organismo
trasciende su estructura bioldgica. El ejemplo mas ilustrativo de la funcién contextual o
constituye los experimentos de Paviov respecto al condicionamiento clasico. En el caso
d_e los estudios de reflejos condicionados resulta claro que la respuesta de salivacion
de un perro en presencia del tono de una campana no es una respuesta biolégica ya
que la presentacion del tono de la campana por si sélo no produce la ‘respuesta de
salivar mientras que la comida en la boca del perro si produce la salivacién lo cual es
una respuesta estrictamente bioldgica. Sin embargo, la ascciaciéon espacio-temporal de
la comida en la boca del ahimat y la presentacién del tono de fa campana en sus
repetidos ensayos condiciona la respuesta de salivacién del perro en presencia del tono

de la campana.
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La Funcion Suplementaria
El segundo nivel de organizacion funcional de la conducta es la Juncién

suplementaria, este nivel hace referencia a la interaccién organismo-ambiente en

donde el organismo altera y transforma el contacto con los objetos o eventos presentes
en el campo interactivo, En este sentido, la funcién suplementaria describe una forma
de interaccidén mediada por el organismo.

El elementos critico en este nivel funcional es la actividad del organismo ya que
la el organismo media una relacién contextual alterando el ambiente. En la relacién
suplementaria las relaciones contextuales dependen de la respuesta del organismo y,
por consiguiente, las dimensiones funcionales relevantes de respuesta cambian
incorporando a aquellas que io eran en e} nivel contextual. De esta manera, la funcion
suplementaria cubre la integracidén funcional de una relacién contextual por la
mediacion activa del organismo que responde alterando el medio fisico con el que hace
contacto.

La inclusién del organismo como factor mediador de una relacion contextual,
altera la complejidad del campo de contingencias ya que la transformacién del campo
se lleva a cabo mediante el cambio de contacto que establece el organismo con los
eventos fisicamente presentes, cambio de contacto que se manifiesta por la orientacién
del arganismo hacia objetos de estimulo diversos, o per su exposicidn a nuevos objetos

de estimulos mediante Ia locomocion {Ribes y Lépez, 1985).
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Cabe sefialar que en una interaccién psicolégica suplementaria el organismo
sigue respondiendo o estableciendo relaciones que se restringen o se ven limitadas por
la situacionalidad de los eventos de la misma manera que la funcién contextual.

El ejemplo de la funcion contextual se puede utilizar para ilustrar la funcién
suplementaria ya que esta Oltima incluye a la primera en donde la actividad del
organismo media dicha relacidon contextual. En el caso de la respuesta de salivar del
perro en presencia del tono de la campana después de la asociacion con la comida, el
organismo en este nivel fendra que realizar una actividad para la adquisicién de la

comida como lo puede ser dirigirse al lugar en donde se encuentra el alimento.

La Funcién Selectora

El tercer nivel de organizacién funcional de la conducta es la funcidn selectora,

este nivel interactivo se caracteriza porque el responder del organismo no esta regulade
por las propiedades fisicoquimicas de los estimulos, sino por las relaciones que entre
elios se establecen, en donde las propiedades de un estimulo denominado selector
establece el tipo de interaccidon que se establecerd, en este sentido, [as relaciones de
tipo selector reflejan la participacion de eventos organismicos con propiedades de
estimulo.

La relacion selectora representa la diferencialidad reactiva del organismo a
relaciones ambientales cambiantes, es decir, las variaciones ambientales modulan la

reactividad del organismo de forma diversificada.
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A diferencia de las mediaciones de fipo contextual y suplementaria en donde
permanecen constantes las caracteristicas fisicoquimicas de los eventos que participan
en las relaciones de contingencia, en la relacién selectora las propiedades
fisicoquimicas varian en su funcionalidad de momento a momento, de tal manera que
una misma caracteristica fisicoquimica puede tener mas de una dimensién funcionalﬂ en
el mismo campo de contingencias. De esta manera, la funcién selectora se puede
definir de acuerdo con Ribes y Lopez (1985) como la contextualizacién de una relacién
suplementaria dado un evento externo a dicha relacion, es decir, la funcién selectora
describe la mediacion contextual y/o suplementaria de un segmento de estimulo dada
una respuesta que no esta necesariamente relacionada a la situacién o al estimulo.

El elemento critico de la relacién selectora es el desligamiento de la reactividad
del organismo respecto de las propiedades fisicoquimicas de eventos particulares; las
relaciones que definen la funcién selectora pueden darse como consecuencia de |a
forma de responder a variaciones, en donde el estimulo selector puede ser identificado
como un estimulo producido por el propio organismo. Como se puede observar en la
funcién selectora la reactividad del organismo se vuelve auténoma respecto de las
propiedades de los eventos, sin embargo, sigue contextualizada por la situacionalidad,
en este caso, las propiedades fisicoquimicas de los eventos cambian de momento a
momento.

Un ejemplo de la funcién selectora es la discriminacién condicional de segundo
orden en donde un estimulo X condiciona la presencia de un segundo estimulo y fa

respuesta del organismo.
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La Funcion Sustitutivo Referencial
El cuarto nivel de organizacién funcional de la conducta es fa Juncion

sustitutivo referencial; en este nivel se identifican relaciones de contingencias

caracterizadas por interacciones que se dan a través de un sistema reactivo
convencional (v.g. el lenguaje), porque tas interrelaciones como contactos requieren de
dos momentos de respuestas y, porgue se requiere de un desligamiento funcional de
las propiedades espacio-temporales de los eventos con los que se interactia.

La nocién de referencialidad que proponen Ribes y Lopez en el andlisis de la
funcién referencial es una de las nociones de la metateoria de campo de Kantor (1977)
en donde se concibe al lenguaje como referencial en la medida en que la respuesta del
individuo se da en un campo biestimulativo. Este campo comprende un estimulo
ajustivo el cual es el objeto al cual se refiere y un estimulo auxiliar el cual es otro
individuo quien responde a los estimulos de ajuste (Ribes y Lépez, 1985).

De acuerdo con Ribes y Lopez (1985) y Ribes (1993) son tres los elementos que
interactian en dicha funcién, los cuales son:

1) el sujeto que media denominado referidor,

2) el sujeto que es mediado denominado referido

3) el objeto al cual se esta refiriendo denominado referente

En este sentido, el individuo responde tanto a un referente como a un referido y
su respuesta en el contexto de la interaccion funcional es lo que define y delimita la
referencia. La referencia se da como una relacién que requiere tanto de un evento al

cual referirse (referente)} como de alguien a quien referirse (referido).
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La funcién sustitutiva referencial tiene como elemente critico mediador la
respuesta de un individuo con respecto a otro o bien consigo mismo, respuesta que
posibilita la transformacién y ampliacién de las propiedades funcionales de lo presente
en la situacidén en la que se interacti!a en términos de las propiedades funcionales
propias de una situacién, objeto o evento no presente en tiempo ylo espacio, o
perceptualmente no aparentes.

El desligamiento funcional de los individuos se da cuando se cumplen ciertos
requerimientos como lo son;

1} Que los individuos que participan en [a interaccién tengan un sistema reactivo
convencional;

2) Que Ia funcién de la respuesta referencial comprenda la respuesta de dos
individuos o bien dos respuestas en momentos diferentes de un solo individuo;

3) Que se establezca un sistema de conlingencias el cual dependa de la forma
particular de responder convencional de los individuos que interactaan.

Es importante mencionar que el sistema reactivo convencional es propio de la
conducta humana, de tal manera que en el nivel sustitutivo referencial se abandona el
término de organismo y se emplea el término de individuo.
él sistema reactivo convencional asegura la independencia morfolégica de las
respuestas dadas dentro de este sistema, en relacién con el aspecto fisicoquimico y
biologico de la situacién en que se responde y asi se desprende la posibilidad de la
autonomia funcional del sistema reactivo respecto de las propiedades situacionales de
los eventos. Dicha autonomia funcional se manifiesta como desligamiento de las

respuestas del individuo con respecto a las propiedades situacionales aparentes, aqui y
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ahora de los objetos y eventos relacionados; por ello, las respuestas de los individuos
no estdn sujetas a emitirse sélo frente a las propiedades de los objetos y eventos, por
consiguiente puede ocurrir en ausencia de dichas propiedades y objetos.

De este medo, el individuo puede responder a eventos va ocurridos, a eventos
que aun no han ocurrido, o bien a eventos ocumidos en ofro lugar, pues, la
correspondencia funcional de la conducta de un individuo con los objetos, evenios y
relaciones no esta restringida a la situacionalidad de los eventos.

Desde el punto de vista de la representacién paradigmatica la funcién sustitutiva
referencial describe la mediacion de una relacién selectora por una respuesia
convencional de otro individuo.

Un ejemplo de la funcién sustitutiva referencial es cuando un individuo habla o
escribe a ofros sobre la historia de la psicologia, lo cual esta refiriéndose a eventos que
ya ocurrieron o bien cuando se refiere a eventos que pueden ocurrir en estos casos se

ilustra el desligamiento temporal de la situacién,

La Funcion Sustitutiva No Referencial
El quinto nivel de organizacién funcional de la conducta es la funcion

sustitutiva no referencial; este nivel es el mas complejo de! funcionamiento

psicologico ya que la relacion se da como mediacion de relaciones entre productos
linglisticos, sin atender ya a las propiedades situacionales que se sustituyen, sino a los

productos linglisticos mediados como eventos de estimulo en si mismos.
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En este nivel se pierde la sustitucién de contingencias é partir de un evento
concreto, el referente, la sustitucion de contingencias opera a parir de las propias
condiciones de estimulo y repuesta convencional, en este sentido, la sustitucién de
contingencias se da como un proceso de reorganiiacién de las condicionalidades
convencionales.

En la medida que la sustitucién no referencial se da como un proceso de
mediacién de contingencias independiente de eventos concretos singulares, ocurre
como una reorganizacién funcional de contingencias puramente convencionales. Estas
conlingencias convencionales se presentan, conductualmente, en forma de eventos
linglisticos y sus relaciones.

La sustitucién no referencial explicada de manera paradigmatica describe la
mediacion de relaciones referenciales por una respuesta convencional, al margen de
toda respuesta situacional (Ribes y Lopez, 1985),

Las relaciones sustitutivas no referenciales han estado ligadas histérica y
tradicionalmente con los fenémenos complejos de la conducta humana como lo es la
formacién de conceptos, Ta solucién de problemas, etc. Para ilustrar este nivel funcional
de organizacién de la conducta se puede hacer referencia a los analisis histéricos-
conceptuales de algin fendmeno psicol6gico como Ia inteligencia, el aprendizaje, las
emociones, la memoria, etc. o bien, se puede reflexionar acerca de la teoria de la
relatividad de Einstein, de la teoria del condicionamiento dentro del anpalisis
experimental de la conducta, etc.

A padir de la descripcidn de los postulados.de la psicologia Interconductual

como alternativa conceptual para el anslisis de los eventos psicoldgicos y de los niveles
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de organizacién de la conducta en el siguiente apartado se hara referencia a las
situaciones didacticas dentro de la educacién superior y en particular de la ensefianza

de la psicologia bajo la l6gica antes descrita.

2.3 Las situaciones diddicticas como campos contingenciales

La mayoria de las perspectivas psicoldgicas que abordan el campo de la
educacién recenocen como elementos medulares de los procesos didacticos al que
ensefia, al que aprende y aquello que se ensefa y se aprende. También reconocen
que las relaciones entre dichos elementos constituyen propiamente el proceso de
ensefianza-aprendizaje (Castafieda y Ordufia, 1985; Coll y Onrubia, 1993; Ibafiez, 1994).
Sin embargo, algo que caracteriza a dichas perspeclivas psicoldgicas es que al
conceptualizar a los eventos involucrados en las situaciones didacticas ¥ planear las
situaciones experimentales para analizarlos, normalmente atienden solo a alguno de tales
elementos de la situaciones didacticas, o bien, son considerados "todos" pero se analizan
diacrénicamente ya que el andlisis de estos elementos se realiza de manera secueancial.

Al respecto, Trigo, Martinez y Moreno, (1994) identificaron cuatro enfoques que
lustran la segmentacion del andlisis de los procesos educativos, dichos enfoques se
distinguen en términos de los elementos que se atienden preferentemente y son los
siguientes:

a) los que se concentran en la materia (aquello que se ensefia);

b) los que se concentran en el educando (a quien se ensefia);

¢) los que se concentran en el educador (quien ensefia);

d) los que enfatizan las relaciones bidireccionales educando-educador;
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La segmentacién de los procescs educativos ha tenido por lo menos dos
consecuencias poco favorables para el desarrollo de este campo: 1) la imposibilidad de
sistematizar los diversos hallazgos experimentales, ya que ia ensefianza de la psicologia
parece estar todavia inmersa en una problemética vinculada con el caracter
preparadigmatico de la disciplina, caracterizado por la ausencia de consensos
disciplinarios sobre la estructura paradigmatica en lo teérico, metodoldgico y pedagdgico
(Ribes, 1980a), por ejemplo, se realiza investigacién en el ambito educativo desde
diferentes perspectivas tedricas sin poder vincular los aspectos analizados v, 2) la
aportacion de tecnologias poco efectivas tanto para el disefio de sistemas didacticos,
como para la prevencién, deteccion y solucién de problemas educativos, por gjemplo, los
diferentes métodos de ensefianza caracterizados principaimente por su influencia
instruccional son ineficaces dentro de la ensefianza superior ya que el desempenio de los
estudiaﬁtes en este contexto se da de manera imitativa y solo es efecfiva en la situaciéon
en la que se en las tuve lugar su ensefanza {Castafieda y 6rduﬁa, 1998}

Parece necesario contar con un modelo teérico y una metodclogia experimental
que dé cuenta de las multiples relaciones sincronicas e interdependientes que hay entre
los elementos que constituyen los procesos de ensefianza-aprendizaje. Es por ello, que
el andlisis de las situaciones didécticaf; se realiza desde ia perspectiva interconductual, la
cual se fundamenta en los planteamientos psicoldgicos de Carpio y cols., (1997) y de
Ribes y Lopez (1985).

Los procesos de ensefianza-aprendizaje bajo los postulados interconductuales
se puede caracterizar de la siguiente manera (Carpio, Pacheco, Canales y Flores,

1997):
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Los procesos de ensefianza-aprendizaje se identifican con situaciones en las que,
él que ensefia regula el contacto funcional del aprendiz con los criterios paradigmaticos
de los eventos, es decir, se dan como interacciones linguisticas, que involucran sisternas
reactivos convencionales como circunstancia de las mismas (Ribes, 1993).

Asimismo, el ensefiar consiste fundamentalmente en regular las situaciones a
través de las cuales el aprendiz llega a ajustar su comportamiento (es decir, logra
interactuar con los objetos, crganismos y eventos) de acuerdo con los criterios de una
situacion especifica.

Bajo esta perspectiva, fa enseria se centra en los modos de interaceitn asi como
en los criterios de la disciplina psicolégica (criterios paradigmaticos) y no solo en los
productos formalizados que se han realizado por otros psicdlogos, es decir, ensefar no
se reduce a la transmisidn de contenidos, ya que el ajuste tanto del que ensefia como del
que aprende pueden asumir morfologias diversas y no unicamente vocales o motrices.

El ensefiar modos de interaccién puede facilitar desempefio variado, efectivo y
novedoso, es decir, comportamiento inteligente (Carpio y cols., 1997; Ribes, 1890a)

A partir de la caracterizacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje desde la
postura tedrica intercondﬁctual y de la conceptualizacion de Ribes y Lopez (1985) v de
Ribes (1990b, 1993), acerca del lenguaje, se propone ‘como unidad analitica de los
procesos de ensefanza-aprendizaje a las interacciones psicoldgicas sustitutivas.

La conducta sustitutiva como unidad explicativa de los procesos de ensefanza-
aprendizaje, puede tipificarse como aquella en la que la interaccién de un individuo (e
referido) con respecto a objetos, eventos o propiedades no presentes (el referente) es

mediada por la conducta o productos de la conducta de otro individuo (el referidor).

45



Ademas, la mediacion o regulacién sustitutiva se hace con base en respuestas y
estimulos de morfologia convencional, sean evanescentes (como en las respuestas
vocales} o vestigiales (como en la lecto-escritura). La conducta sustitutiva implica la
modificacion de las propiedades funcionales de io situacionalmente presente con base en
las propiedades funcionales del referente; modificacién que depende también de has
competencias sustitutivas de los participantes y su experiencia en episodios de conducta
sustitutiva.

La caracterizacién de los procesos de ensefianza-aprendizaje nos permite
identificar los elementos que estdn inmersos dentro de las situaciones didacticas y
puntuzlizar la forma de abordarlos para su estudio asi como plantear y visualizar
estrategias de ensefianza que sean efectivas en el desempefio de los educandos.
Ademads, identificar los procesos de ensefianza-aprendizaje como campos
contingenciales permite “ver” de manera sincrénica los elementos de las situaciones
didacticas ya que se identifican tres elementos criticos como lo es el referidor (quien
media la situacion didactica, el docente), el referido (quién es mediado, el educando) y
el referente (que es aquello que media el referidor, cominmente denominado como el
contenido o bien de aquello de lo que se habta).

En relacion con los medios de ensefianza-aprendizaje requeridas para un
exitoso desempefio de los educandos dentro la disciplina psicolégica Ribes sostiene
{1993, 1994) que el aprendizaje tiene lugar mediante el ejercicio, el ejemplo y el
discurso didactico. Y cabria agregar que estos medios de ensefianza-aprendizaje, al
planificarse, deberian tener como propésito no que el aprendiz repita o imite el lenguaje y

las practicas de los maestros, sino fundamentalmente el desarrollo de un desempefio
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novedoso, variado y efective del aprendiz frente a situaciones problematicas definidas
como tales con base en los criterios de la disciplina en cuestién, es decir, un desemperio
inteligente de las praclicas psicolégicas.

El ejercicio consiste en el entrenamiento directo con las condiciones en las que la
practica cientifica tiene lugar, es decir, constituye una especie de “aprender haciendo”.
Este medio de ensefanza-aprendizaje supone involucrar directamente al aprendiz en las
distintas actividades de la situacién didactica de acuerdo a lo que se ensefia. Asi, por
ejemplo, el aprendiz interactia directamente con aparatos, procedimientos, datos,
conceptos, etc. para satisfacer los criterios de ajuste que la comunidad cientifica
correspondiente le va imponiendo a lo largo de su proceso formativo. En este sentido, el
aprendiz aprende diciendo y actuando directamente sobre los objetes y eventos
disciplinarios. Las situaciones de practica supervisada en los laboratorios y otros
escenarios, en las que el aprendiz resuelve problemas ya conocidos en la disciplina,
constituyen el paradigma de este medio de ensefianza-aprendizaje de la practica
cientifica.

En el caso del ejemplo, es el maestro quien exhibe frente al aprendiz las maneras
apropiadas de interactuar con objetos y eventos disciplinarios, ya sea de manera directa
o sustitutiva. El aprendiz, en este caso aprende observando los casos pertinentes en los
que algo paricular se dice o se hace, asi como la manera de decirlo y hacerlo.
Naturalmente, la relacién maestro-aprendiz se da como interaccién indirecta ya que es el
maesitro quien se relaciona directamente con los objetos y eventos disciplinarios,
mientras que el aprendiz interactia con la relacién maestro-evento disciplinaric, es decir,

sus respuestas se orientan a la relacién mas gue al profesor como tal o al evento
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disciplinario en si mismo. Casos tipicos que consfituyen este tipo de ensefianza-
aprendizaje de la practica cientifica se encuentra el modelamiento y las conferencias
magistrales (en las que el maestro simplemente muestra el modo en que él aborda
determinado problema disciplinario).

Por Cltimo, el discurso didactico es aquel en el que se establece una interaccion
sustitutiva entre el maestro y el alumno con propésitos explicitos de moldeamiento de las
competencias conductuales. El discurso didactico es caracterizado por Carpio, Pacheco,
Canales y Flores {1997) en los siguientes términos:

Se concibe al discurso didactico como una situacion {campo linglistico) en !a que
un individuo regula la relacién de otro con un objeto, evento o persona, en funcidn de
criterios de logro preestablecidos institucionalmente. Dicha regulacién involucra la
operacion de sistemas reactivos convencionales que en si mismos no son funcionales
sino dependientes de la situacion total,

El discurso didactico es episodico, por lo tanto su andlisis no es posible
considerando a sus elementos por separado, es decir, se debe de considerar al referido,
al referidor y al referente en un mismo episodio didactico como un campo de
contingencias. En este sentido, el discurso del docente (referidor o educador) se ajusta
tanto al referente como al referido en funcién de los criterios disciplinarios y pedagdgicos
especificos que determinan los criterios de efectividad presentes en !a situacion de
ensefianza , es decir, [a respuesta del referidor se da atendiendo tanto al referente como
al referido incorporando componentes reactivos convencionales y no convencionales. En
este caso, ta respuesta del referidor puede modificar la relacion referente-referido

(suplementacion).
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En lo que respecta a ia respuesta ael referido se ajusta tanto a la actividad del
referidor como al referente, en esta transformacion funcional de las relaciones de
interdependencia situacionales efectivas de la relacién educando-educador dependen
fundamentalmente de la conducta del referido. Las funciones de referido y referidor
pueden ser cumplidas por dos individuos en interaccion ¢ por el mismo individueo en
momentos funcionales distintos del mismo episodio sustitutivo (tal es e! caso de la auto-
ensefianza).

El referente ;;ueden ser objetos, eventos o individuos distintos del referidor o éste y
su propia conducta; €l contacto mediado referido-referente no depende exclusivamente
de la conducta desplegada por el referidor sino que es también dependiente de las
competencias conductuales disponibles en el repertorio del referido (educando).

Sin suponer que alguno de los medics de ensefanza-aprendizaje antes
mencionados (la practica, el ejercicio o el discurso didactico) sea mas importante alguno
de ellos, si puede pensarse que algunas competencias conductuales sean mejor
establecidas con uno de ellos y otras con algun ofro. Por ejemplo, en la ensefanza de
automoldeamiento de respuestas de picoteo en pichones en una cémara de
condicionamiento, lo mas efeclive para los educandos en este contexto serla el
aprendizaje mediante el ejercicio, empero, si se desea ensefiar que el automoldeamiento
se puede ver como una anomalia dentro de la teoria del condicionamiento, en este caso,
el discurso didactico sera el medio mas adecuado para el aprendizaje del
automoldearmiento en términos estrictamente sustitutivos.

Es evidente, de hecho, que el aprendiz de cientifico aprende observando, leyendo

y escuchando, aunque también hablando, escribiendo y actuando directamente sobre los
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objetos y eventos disciplinarios ya sea directamente o mediante aparatos e instrumentos
apropiados para ello; sin embargo, tales actividades (leer, escuchar, hablar, escribir,
manipular, efc.) tienen importancias diferenciadas dependiendo de lo que se pretende
ensenar, a quien se le ensefiar y cual es el criterio de ajuste que debe satisfacerse,

Con base en la caracterizacién de la situacién didactica como campos de
contingencias y de la descripcion del discurso didéctico como conducta sustitutiva en el

siguiente apartado se hace una descripcién funcional de la situacion didactica.

2.4 Descripcion funcional de la situacién diddctica

El andlisis de las practicas del psicélogo que constituyen la substancia de la
ensefianza de la Psicologia, inicia con el reconocimiento de los distintos tipos de tales
practicas y sus dmbitos de desempefio. En esta direccidn, recientemente se ha propuesto
una clasificacion general de las practicas psicolégicas (Carpio y col., 1897) en tres
categorias generales a saber:
la practica psicolégica cientifica, la practica psicolégica tecnolégica y la practica docente.

La practica cientifica se refiere a aquellos contextos de significacion dados por
los modelos, teorias y ejemplares metodolégicos del paradigma adoptado y demandan
modos de compartamiento analitico, es decir, comportarniento establecido con respecto a
propiedades abstraidas que no se comesponden con ningdn concreto particular. El
propésito fundamental de esta practica es explicar su objeto conceptual de estudio.

La practica tecnolégica se refiere a aquellos contextos de significacion que son

de naturaleza sintética, es decir, constituyen modos de interaccidn establecidos con
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respecio a eventos especificos los cuales implica una especie de reconstruccion de tales
eventos concretos con base en abstracciones genéricas. La finalidad basica de esta
practica es el control y fransformacién de eventos concretos.

La practica docente, se caracteriza fundamentalmente, porgue en ésta, la

conducta de! psicdlogo se orienta a la regutacion de la conducta de otros individuos con

respecto a los objetos-estimulo propios de las practicas cientificas y tecnolégica;s.
Concebida de esta manera, la practica docente se da también como practica
paradigmaticamente regulada, siendo los criterios paradigmaticos los reguladores
fundamentales de la ensefianza de la psicologia, tanto en lo referido a los criterios
necesarios para interactuar como psicdlogos con Ia realidad como en lo referido a las
estrategias para entrenar estas formas de comportamiento. Esta practica tiene como
objetivo el entrenamiento de conducta novedosa, efectiva y variada frente a problemas
definidos con base en criterios paradigmaticos, tanto en el dmbito cientifico como en el
tecnolégico.

Los ambito funcionales de desempefio involucrados en cada uno de los modos o
tipos de practica psicoldgica gque han identificado Ribes (1993) y Carpio y cols. (1997),

son los siguientes.

Préactica Cientifica
- El 4mbito de la identificacién de fos hechos, en el que se elaboran las
abstracciones que a modo de definiciones establecen los criterios de reconocimiento de

hechos de la disciplina;
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- E! ambito de la formulacién de preguntas pertinentes, en e! que se relacionan
unos hechos con ofros hechos, se especifican cuantitativa y cualitativamente sus
propiedades, y se disefian categorias para reconocer su pertinencia en la disciplina;

- El dmbito de la aparatologia, en el que se disefian las condiciones para la
produccion y registro de hechos, asi como para transformarlos en datos;

- El dmbito de la observacién, en el que se determinan los criterios para la
identificacién y seleccion de hechos dentro del universo empirico, para considerarlos
evidencia;

- El ambito de la representacion, en el que se establece la relacidn hecho-
problema para la significatividad de los hechos transformados en datos;

- El émbito de la inferencia y las conclusiones, en el que se reformulan los

problemas con base en |a evidencia obtenida de la observacion de hechos.

Practica Tecnolégica

- El émbito del analisis de demandas, en el cual se consideran las demandas
tacitas y explicitas por parte del usuario de los servicios psicologicos y se relacionan con
los marcos conceptuales a la [uz de los cuales se les puede reconacer como legitimas;

- El &mbito de fa formulacion de problemas y soluciones, en el cual se convierte la
demanda del usuario en un problema a resolver desde la perspectiva de los modelos y
tecrias tecnolégicas, asimismo se formulan las soluciones que es posible tener, es decir,
constituye el Ambitc de desempefo en el que se pasa de la identificacién de una
situacion problematica desde el lenguaje ordinario (el del! usuario) a una formulacién

como problema psicologico;
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- El émbito de la definicion de estrategias y criterios de logro, en el cual se
selecciona o disefian las estrategias de diagnéstico e intervencién con base en los
ejemplares metodolégicos. También se establecen los criterios a cuya luz los cambios
observados en los eventos se consideran evidencia de éxito o fracaso de la intervencién;

- El ambito de Ia intervencion, el cual consiste propiamente en poner en operacion
las estrategias de intervencién, incluyendo los sistemas de medicién (continua o terminal)
apropiados para la apreciacion de los cambios esperados;

- El émbito de la evaluacién y el seguimiento, en el cual los datos obtenidos
durante la intervencién son valorados como evidencia de cambios significativos y se
establecen los criterios de evolucién histérica confirmatorios del éxito o fracaso de la
intervencién. También se re-definen los problemas y sus tendencias esperadas;

- Et émbito de la investigacién tecnoldgica, en el cual se recupera €] contenido de
los juegos anteriores como problema en si mismo y se evallan en relacion con modelos,
teorias, métodos y datos para disefiar nuevas estrategias de intervencién o de

conceptualizacion tecnologica.

Practica Docente

- EL &mbito de la exploracién cognoscitiva, en el cual el docente identifica la
variedad y tipo de historias lingiiisticas 0 marcos conceptuales regulatorios de |a conducta
del aprendiz y frente a los cuales habra de oponer los criterios paradigmaticos;

- El émbito de la explicitacion de los crilerios, en el cual el docente explicita los

criterios paradigmaticos a los cuales habra de someterse el comportamiento dei aprendiz,
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asi como los criterios de ordenacién de los hechos respecto de los cuales se espera su
ajuste conductuat en términos disciplinarios;

- El ambito def orden pedagdgico, en el cual el docente explicita las estrategias y
criterios para organizar las condiciones y circunstancias promotoras del ajuste conductual
del aprendiz a los criterios disciplinarios;

- El dmbito de fa ilustracion, en el cual el docente establece los ejemplares
metodolégicos pertinentes como guia de la practica del aprendiz;

- El émbito de la practica, en el cual el aprendiz es expuesto a condiciones
similares a las que habra de enfrentar en su practica cientifica o tecnoldgica, o bien es
directamente sometido a situaciones reales de desemperio;

- El dmbito de la evaluacion, en el cual se establecen y aplican los criterios
especificos para la obtencidn de los datos conductuales que evidencien el ajuste
funcional del comportamiento del aprendiz a los criterios disciplinarios en su interaccién
con los problemas correspondientes.

Tanto en la practica cientifica, tecnolégica y docente del psicélogo como el
contenido fundamental de la ensefianza, se considera que los criterios regulatorios del
comportamiento del psicdlogo son derivados de los componentes paradigmaticos
compartidos con otros psicélogos. Sin embargo, los modos especificos que adopta la
practica individual en cada uno de los distintos ambitos de desempedo funcional es
idiosincratico y variable de uno a otro. Por esta razén, la clasificacidén de los ambitos de
desempeiio que aqui se presentan no implican la suposicién de formas estandarizadas

de ajuste conductual en cada uno de ellos; por el contrario, se constituyen como ambitos
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cuyc elemento en comun para los‘practicantes es [a regulacidn que ejercen los criterios
paradigmaticos generales.

El desempeiio efectivo en cada uno de los 4mbitos mencionados de la practica
psicotogica involucra comportamiento individual cuye andlisis es indispensable para una
adecuada comprension del proceso de aprendizaje correspondiente. Para el andlisis de
los componentes involucrados en el desempefio efectivo de los individuos en los dmbitos
de investigacién cientifica es necesario considerar tanie los factores disposicionales, los
criterios de ajuste que se impone en cada uno de ellos, los tipos de referentes
involucrados, asi como las competencias condictuales necesarias para ia satisfaccion de
los criterios.

De acuerdo con Ribes y Lépez (1985) los factores disposicionales son conjuntos
de eventos pasados 0 presentes que afectan cualitativamente y cuantitativamente la
interaccion analizada. Como conjuntos de eventos, no intervienen puntualimente coma
parte de la relaciones, sino que dados ciertos "valores” de dichos factores probabifizan la
caracterizacion que asumira la interaccion analizada. Los factores disposicionales pueden
ser agrupados en; histdricos y situacionales

Los factores histéricos en general incluyen las interacciones pasadas y se
actualizan como la probabilidad de que un objetos de estimulo haga contacto con una
respuesta de un organismo; en el caso que nos ocupa nos refeririamos a aquellas
interacciones pasadas reguladas por criterios paradigmaticos similares a los que regulan
la interaccibn analizada en el presente. Las precurrentes conductuales y los
organizadores previos pueden dustrar a los factores historicos. Los factores

situacionales se refieren a aquellos aspectos de caracteristicas de! organismo y del
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ambiente que contextualizan la configuracién de las relaciones organismo-entorno de
interes. La distribucién espacial de los estudiantes en un aula, podria ilustrar a los
factores situacionales.

Los criterios de logros se refieren a los criterios de adecuacién formal Y espacio-
temporal de ta actividad del individuo en funcién de las propiedades formales y espacio-
temporales de los objetos y eventos respecto de fos cuales ésta tiene lugar. Es decir,
definen la adecuacién del hacer tanto del educador (mediador) como del educando
(mediade), en el contexto ofrecido por cada uno de los ambitos funcionales de
desempefio de la practica psicolégica.

De acuerdo con Carpio (1994), Carpio, Pacheco, Hernandez y Flores (1995),
Carpio y col. {1997) se reconocen tres tipos de criterios de logro progresivamente mas
complejos e inclusivos a saber: criterios de logro intrasituacionales, criterios de fogro
exirasituacionales y criterios de logro transifuacionales.

Los criterios de logros intrasituacionales se refieren a la distribucién espacio-
temporal de la reactividad de! individuo en funcién de las regularidades espacio-
temporales de las condiciones estimulantes, asi mismo, se puede mencionar que la
pertinencia de las respuestas desligadas del individuo para satisfacer el eriterio de logro
impuesto hace referencia a fa consecucién de los cambios en el ambiente a pariir de la
reactividad del individuo. En este contexto, los criterios de logro situacionales los
podemos equiparar con los primeros tres niveles de organizacion funcional de la
conducta (contextual, suplementario y selector) ya que el individuo tiene contacto con las
propiedades fisico-quimicas de eventos concretos de la situacién diddctica, ademas el

tipo de desfigamiento que requiere el individuo para satisfacer el criterio .de logro
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situacional se da en términos de la correspondencia entre la reactividad- del individuo y Ia
variabilidad temporo-espacial de las condiciones estimulantes.

El cumplimiento de este tipo de criterio requiere que la actividad del aprendiz sea
pertinente situacionalmente ajustdndose a las condiciones especificas de los objetos y
eventos disciplinarios en su continua variacién.

Los criterios de logro extrasituacionales tienen un caracter de tipo convencional ya
que se describen y establecen de acuerdo a la convencionalidad de un sistema de
contingencias; se refieren a la correspondencia entre el hacer de un individuo y el hacer
de otros individuos expuestos a condiciones estimutantes similares. Los criterios de logro
extrasituacionales promueven ia mediacién de contingencias sustitutivas convencionales
las cuales guardan cierta comrespondencia convencional con las contingencias efectivas
(contextuales, suplementarias y selectoras) de alguna situacién particular, sin embargo,
se sittan en directa correspondencia con la funcién sustitutiva referencial en el marco
general,

Los criterios de logro transituacionales se refieren a la consistencia funcional entre
distintos segmentos o momentos del discurso como practica desligada de las condiciones
espacio-temporales. Los criterios de logro transituacionales como en el casc de los
criterios de logro extrasituacionales, son contingencias convencionales con las que se
relaciona el referido mediante una respuesta convencional de! referidor, pero a diferencia
de los criterios de logro exirasituacionales, este tipo de criterio de logro, no guardan
ninguna correspondencia respecto de ninguna situacion concreta particular, es decir, las

contingencias sustitutivas mediadas son de un caracter genérico.
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En lo relativo al referente, se reconocen fres tipos generales de referentes los
cuales estan estrechamente ligados con el tipo de ériterios logro impuesto (Carpio y cols.,
1897) a saber. referentes situacionales, referentes extrasituacionales y referentes
transituacionales.

E! referente de acuerdo con Carpio y cols. (1997) es aquella relacion contingencial
mediada convencionalmente por el referidor al referido v la tipificacién del referente esta
en funcidn del (os) criterio (s) de logro impuesto (s) por el referidor {con base en los
criterios paradigméticos del dmbito funcional de desempefio que se pretende mediar)
para que el referido haga contacto funcional con dicho referente. De acuerdo con esta
definicidn los referentes no pueden ser, per se, de uno u otro tipo, ni se fgualan con
objetos o eventos,

Los referentes situacionales, de acuerdo con Carpio (1994) son las contingencias
situacionales con las que se relaciona el referido (contextuales, suplementarios o
selectoras) mediante una respuesta convencional del referidor, generandose
contingencias sustfitutivas.

Los referentes extrasituacionales son las contingencias convencionales con las
que se relaciona el referido mediante una respuesta convencional del referidor. Dichas
contingencias  sustitutivas convencionales mediadas guardan correspondencia
convencional con las contingencias efectivas (contextuales, suplementarias o
selectoras) de alguna situacién particular.

Los referentes transituacionales son, como en el caso de los referentes
extrasituacionales, contingencias convencionales con las gue se relaciona et referido

mediante una respuesta convencional del referidor, pero a diferencia de los referentes
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extrasituacionales, este tipo de referentes, no guardan ninguna correspondencia
respecto de ninguna situacién concreta particular, es decir, que las contingencias
sustitutivas mediadas son de un caracter genérico transituécional.

Por dltimo, las competencias, se refieren a la efectividad del desemperio para
producir resultados o efectos, se puede decir que genéricamente se refieren a
capacidades de c;JmpIir los criterios de logro establecidos paradigmatica e
institucionalmente (Ribes,198%a; 1990b, Ibafiez, 1994; y Carpio y cols, 1997}

De acuerdo con la clasificacion de los criterios de logro descritos anteriormente, se
consideran que las competencias conductuales se pueden agrupar genéricamente de la
siguiente forma (Carpio y cols, 1997). competencias intrasituacionales, extrasituacionales
y transituacionales.

Las competencias intrasituacionales se pueden identificar a partir de la posibilidad
del aprendiz de responder diferencialmente a los objetos y eventos, en funcion de las
nominaciones que hacen otros individuos en determinados contextos. Ademas, la
posibilidad de responder del aprendiz de medificar las relaciones de condicionalidad entre
los eventos, con base en los criterios paradigmaticos de la disciplina que esta
aprendiendo.

Las competencias extrasituacionales se identifican a partir de fa capacidad que
desarrolla el aprendiz de mediar convencionalmente (de acuerdo con ios criterios
paradigmaticos de la disciplina que se estd aprendiendo) el contacto de otros individuos
con elementos del entomo.

Las competencias transituacionales se identifican con la posibilidad de! aprendiz

de responder a eventos convencionales en términos estrictamente convencionales o bien
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con la posibilidad de generacion de nuevas refaciones de condicionalidad entre eventos e
incluso con [a generacién de nuevos "eventos” que si bien se basan en los criterios
paradigmaticos de la disciplina que se estd aprendiendo, no tienen que ajustarse
necesariamente a ellos, puesto que son "creadas” por el aprendiz.

Los elementos descritos (factores disposicionales, criterios de logro, tipes de
referente y competencias conductuales) constituyen los elementos conductuales
involucrados en el desempefo efectivo dentro de los distintos &mbitos de la practica
psicologica.  Asi, es posible mencicnar que al aprender psicologia, se aprende a
desempefarse en cada uno de los ambitos mencionados y con ello un conjunto de
competencias conductuales que se ejercitan de acuerdo con el tipo criterio de logro
impuesto, el tipo de referente y los factores disposicionales presentes en la situacidn

didactica.

2.4.1 La identificacion e investigacion de la observacion psicoldgica

Dado que la ciencia es una actividad regulada conceptualmente, la ensefianza de
la psicologia como disciplina cientifica se puede caracterizar como préc_tica compartida
por un grupo determinado y regulada por criterios paradigmaticos {(Khun, 1979; Hanson,
1984} .

El analisis de las practicas del psicdlogo dentro de las situaciones didacticas inicia
con &l reconocimiento de los ambitos en las cuales el psicélogo tiene incidencia. En esta
direccion, el intento mas sistemadtico dentro de la Psi;:ologia ha sido |a identificacién de
ambitos en la practica de la investigacion cientifica {Ribes, 1993), Ia practica tecnolégica y

la practica docente (Carpio y cols., 1997).
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Especificamente, se retoma el andlisis de la practica cientifica psicolégica ya
que constituye el desempefio variado en ambitos funcionales diversificados, regulado
funcionalmente por los criterios provistos por los distintos componentes paradigmaticos
(modelo, teoria y ejemplar metodologico). En este sentido, la practica cientifica como
elaboracién de teorias, leyes, métodos o técnicas o produccion de datos, significa
siempre un ajuste funcional del comportamiento a los criterios paradigmaticos de la
disciplina én sus distintos ambitos de desempefio (Carpio y cols., 1997).

Bajo esta I6gica, la ensefianza de la psicologia como practica individual impilica el
entrenamiento de conducta funcionalmente ajustada a los criterios establecidos en los
distintos ambitos en los que tiene lugar la practica cientifica,

El desempenio efectivo en cada uno de los ambitos de desempeiio de la practica
cientifica involucra de acuerdo con Carpio, Pacheco, Flores y Canales (1997) diferentes
tipos de competencias conductuales que estan estrechamente ligadas con el tipo de
criterio de logro que se establece. Asi, por ejemplo, no se emplean el mismo tipo de
competencias en la elaboracion de instrumentos de medicidn y recoleccién de datos que
en la construccién de una teoria.

Considerando los &mbitos de desemperio de la praciica cientifica formulados por
Ribes (1983), en el presente escrito se retoma sélo uno de los &mbitos para su analisis:
Ia observacién de los hechos psicolégicos, ya que en este ambito se determinan los
criterios para la identificacion y seleccion de hechos dentro del universo empirico, para
considerartos evidencia y se da solucidn a las preguntas experimentales.

En el ambito de la observacion de hechos psicolégicos, los criterios a los cuales el

aprendiz se debe ajustar se derivan directamente del paradigma o modelo bajo el cual se
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trabaja (Kuhn, 1971, Ribes, 1990a, Hanson, 1984); por ejemplo, en un problema infantil
de enuresis un psicoanalista y un psicdloge conductual no ven io mismo, el primero
posiblemente veré que el nifio tuvo un trauma en algunas de las etapas psicosexuales de
se desarrollo, y el segundo seguramente verd que es un problema relacionado con el
control de estimulos, el hecho de que no vean lo mismo no se debe a que tengan un
equipamento bioldgico diferente sino que parte de concepciones diferentes respecto de
los hechos que estudian; claro esta, que ven [a misma cosa, hacen la misma observacién
puesto que parten de los mismos datos visuales (enuresis), pero lo que ven lo interpretan
de manera diferente.

En el &mbito de 1a observacién de hechos psicolégicos se determinan los criterios
para la identificacién y seleccién de eventos, variables cuya maniputacién produce la
evidencia cuantitativa y/o cualitativa de los hechos que se estudian, Es decir, es el
ambito en que se precisa el modo de producir los datos que empiricamente especifican
las relaciones entre las variables bajo estudio experimental.

En este ambito se concreta el como de la investigacion psicolégica experimental,
en ofras palabras, es el ambito en donde se da soluciones a las preguntas de
investigacion.

Hanson (1984) menciona que la experiencia observacional precisa aquellos
enunciados significativos de una ciencia, los cuales cumplen los criterios de relevancia
incorporados a |a teoria vigente y, al mismo tiempo son capaz de modificar esa teorla,
es decir, la observacién de hechos es e! ambito bajo el cual se determinan los criterios

para considerar y certificar a los hecho como evidencia dentro de la disciplina.
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Dentro de los estudios enfocados en las estrategias metodoldgicas para el analisis
de 1a ensefianza de la ciencia se encuentran ios realizados bajo la logica del analisis
conductual aplicado a la instruccién universitaria. Por ejemplo, Keller (1985) menciona
que la estrategia metodoldgica para la ensefianza de la psicologia se centra en la
demostraciones de las précticas psicoldgicas (aprendizaje visual), en las catedras y en la
resolucién de pruebas en cada una de las unidades ensefiadas con fines de que el
alumno tenga las aptitudes necesarias para el dominio del curso. Asimismo, Farmer,
Lachter, Blaustein y Cole (1985) mencionan que el emplear asesores es esencial para el
éxito de la instruccién personalizada en la ensefianza de la psicologia ya que se
promueve la cuidadosa programacién de los eventos reforzantes, incrementando fa
probabilidad de que las variantes deseadas aparezcan en el repertorio de conducta del
estudiante.

Sanchez, Sems y Spencer (1976) y Sénchez (1978) mencionan que las guias de
estudios son efectivas en la promocién del incremento.del rendimiento académico de los
estudiante tanto para reactivos de examen de memorizacién como para reactivos de
examen de generalizacion en donde los estudiantes tenian que identificar conceptos
cientifico en ejemplos no entrenados y aplicar los conceptos a la solucién de problemas
ficticios.

Asimismo, los estudios enfocados en las estrategias metodoldgicas empleadas
para el andlisis de la ensefianza-aprendizaje de la ciencia se ha realizado en tormo a los
conceptos o hechos cientificos que aunque estan estrechamente vinculades con la

observacion no enfatizan en los mismos elementos.
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Dentro de la evidencia experimental en la ensefanza de conceptos cientificos se
pueden mencionar los siguientes estudios:

Alverman, Hynd, y Qian (1995) evaluaron el aprendizaje de conceptos cientificos
en estudiantes de secundaria por medio de la lectura y fa discusién de textos (narrativo o
expositivo) leido en cierto contexto social. E! texto expositivo utilizado se comparaban
algunas concepciones erroneas y los principios newtonianos para la explicacion de\las
causas que subyacen al movimiento de proyectiles. El texto narrativo trataba sobre el
mismo tema, pero se estructurd como una historia. Las condiciones experimentales
fueron tres: la condicién de discusion interactiva en donde un investigador y dos
estudiantes trabajaban en dar respuesta de manera oral a dos preguntas del
experimentador (1. cuando un objeto es puesto en movimiento hay una fuerza dentro de
€17, 2. jcuédndo un objeto es lanzado de una plataforma dicho objeto se mueve hacia
adelante antes de moverse hacia abajo?); la condicién de preguntas y respuestas, en
donde se presentaron los textos y las preguntas por escrito y los sujetos debian
responder de manera escrita; y la condicién de control en donde se presentaron los
mismos textos y después de haberlos leido los sujetos debian completar un
rompecabezas de palabras refacionadas con los textos leidos y también debian realizar
pruebas de memoria a corto plazo. Para evaluar los efectos del tipo de entrenamiento
aplicaron un pretest y un post-test. Los resultados de este estudio muestran que hubo
diferencias entre los tratamientos aplicados ya que la ejecucidn de los sujetos fue mejor
en el grupo de discusidn que en e! de preguntas-respuestas.

En general, concluyen que no se puede garantizar la ulilidad de la discusién

interactiva para el aprendizaje no intuitive de conceptos cientificos y que los textos

64



expositivos son los mas adecuados para la ensefianza en niveles de educacion
superiores al basico.

Otro de los estudios que se han enfocado a la ensefianza de hechos es el
realizado por Woloshyn, Pressley, y Schneider, (1992) quienes parten de la suposicion
que la interrogacién elaborativa es la estrategia de preguntas-respuestas de inferencia
que estimula la formulacién de razonamientos, lo cual facilita el aprendizaje de hechos
con conocimiento previos de los hechos a ensefiar. En este sentido, este estudio se dirige
a saber si las preguntas que involucran un "Por qué” (interrogacion elaborativa) facilitan el
aprendizaje solamente por que dirigen !a atencidn cuando se tiene conocimiento,
entonces cuando no se tenga conocimiento sobre los hechos la estrategia de
interrogacién elaborativa no mejoraria el aprendizaje.

Para evaluar esta posibilidad, a 100 estudiantes, 50 Alemanes y 50 Canadienses
se les evalud inicialmente sobre sus conocimientos respecto a su pais y al pais
extranjero. De este modo, se garantizé que los estudiantes Alemanes no tuvieran
conocimiento sobre Canada y que los Canadienses no tuvieran conocimiento sobre
Alemania.

De los 50 sujetos de cada nacionalidad, 20 conformaron el grupo de Elaboracion
Interrogativa, 20 e! grupo de lectura de comprensién y los 10 restantes el grupo control.

A cada sujeto del grupo Elaboracién Interrogativa se le preéentaban 66
oraciones, 33 que contenian informacién de hechos sobre su pais (alto conocimiento) y
las 33 restantes sobre informacién del otro pais (bajo conocimiento). Después de cada
oracidn se les pedia que dijeran por quékcreian que ese hecho era cierto pudiendo hacer

uso de sus conocimientos.
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A cada sujeto del grupo de comprension de lectura se les presentaban las mismas
oraciones que a los sujetos del grupo Interrogacion Elaborativa, y Unicamente se les
solicitaba que leyeran cada una de las oraciones, a modo de que comprendieran.
Después de cada entrenamiento a los sujetos de cada grupo se les expuso una prueba
que consistio en relacionar los estados o provincias de cada pais con los hechos
contenidos en las oraciones.

De manera general, los principales resultados mostraron que los sujetos que
estuvieron en la condicién de Elaboracién Interrogativa tuvieron mas respuestas cormrectas
en la prueba que los sujetos de lectura de comprension v que los sujetos del grupo
control,

Con respecto a ias condiciones de alto y bajo conocimiento, los sujetos tuvieron
mas respuestas correctas en las oraciones que involucraban hechos de su pals (alto
conocimiento) que en aquellas que ilustraban hechos del otro pals (bajo conocimiento) al
margen de que la condicién fuera Interrogacién elaborativa o lectura de comprensién.

Los presentes resultados destacan la importancia de que las estrategias
(elaboracion interrogativa) y grado de conocimiento son dos factores que pueden operar
en combinacion teniendo mejores resultados que los que se pueden generar por la
operacion de cada uno de ellos en forma aislada.

Otro de los estudios enfocados en la ensefianza de conceptos cientificos es el
realizado por Wang y Andre (1991) quienes parten del supuesto que las preconcepciones
que los estudiantes fienen acerca de la electricidad influye y muestra resistencia al
cambio de instruccion del concepto cientifico. Con base en este supuesto en el estudio

que realizaron los autores se explord la manipulacién de dos instrucciones: 1) el
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acercamiento al cambio conceptual y 2} el uso de aplicacién de preguntas adjuntas que
asignan ayuda a fos estudiantes para establecer el esquema cientifico correcto,
Participaron 139 estudiantes universitarios (hombres y mujeres) con experiencia en fisica.
Se incluyeron dos tipos de textos ({tradicionales versus texto de cambio conceptual) y dos
tipos de preguntas {preguntas adjuntas y no adjuntas). Se evaluaron a los sujetos de
acuerdo a un pretest y un postets,

Ei experimento se realizé en tres sesiones: en la primera sesién se aplicd el
pretest, en la segunda sesidn se les dieron a los estudiantes los textos asignados, y en la
tercera sesion se les aplicd el postest.

Los resultados obtenidos demuestran que la ejecucion de los sujetos fue mejer en
la postest, o que indica que el que tiene efectos el presentar textos de cambio conceptual
y aplicar preguntas adjuntas en el aprendizaje de conceptos cientificos de electricidad.

Los autores discuten sus resultados en funcién de los resultados obtenidos
mencionando que su hipdtesis de utilizar dos variables: 1) textos de cambio conceptual y
2) preguntas adjuntas, tiene efectos en la ejecucion de los estudiantes en la adquisicién
de conceptos cientificos de electricidad en comparacién de utilizar textos tradicionales y
no preguntas.

En el estudio de Wang y Andre (1995}, los resultados obtenidos manifiestan que el
tipo de entrenamiento empleado tuvo efectos diferenciales en Ié ejecucion de los
estudiantes y que el utilizar texto de cambio contextual, y preguntas adjuntas facilitan el
aprendizaje de conceplos cientificos, sin embargo, a los grupos experimentales no se les
dio el mismo tipo de retroalimentacién ya que al grupo de preguntas adjuntas se les

explict €l concepto y al grupo de texto de cambio conceptual se les explict el diagrama.
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Por tal motivo, lo que se les dijo fue diferente, lo que lleva a denotar Gue no controlaron el
tipo de retroalimentacion que aplicaron (aunque parece ser que no lo contemplaron).

Como podemos ver, ef andlisis de la ensefianza de la investigacién cientifica se ha
centrado en el estudio de hechos cientificos y en el andlisis de las estrategias
metodoldgicas empleadas.

De esta manera, la ensefianza de la observacién psicoldgica se ha reducido a la
ensefianza de productos formalizados como el llamado método cientifico ya que se ha
considerado el medio para ia recoleccién de datos {Bayés, 1980). De acuerdo con
Tamayo (1998) el método cientifico es un procedimiento para descubrir las condiciones
en que se presentan sucesos especificos. El concepto de método es empleado para
referirse a un conjunto de prescripciones normativas de las actividades individuales, es
decir, como reglas o criterios que preceden y guian el comportamiento individual para
constituirse lingdistica y cientificamente (Carpio y cols., 1997).

Sin embargo, identificar la investigacion cientifica y la produccién del conocimiento
cientifico como una forma de practica normativa implica, de alguna manera, suponer que
lag variedades individuales en la practica de la ciencia no son importantes, y que dichas
practicas son significativas Unicamente en la medida que se ajustan a un patrén o
esquema definitorio (Ribes, 1993).

En este sentido, Ribes (1993) sostiene que el método no antecede a la practica
individual de los cientificos sino que éste, el método, es una formalizacion posterior de
dicha practica con propésitos de normalizacién de las maneras de comunicacién de las
mismas y sus productos. En concordancia con Ribes, Moreno (1994) afirma que los

términos metodolégicos son, en ultima instancia referencias descriptivas genéricas de las
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actividades especificas de los cientificos mas que referencias a principios causales de
dichas actividades.

Otros autores (vgr. Hanson, 1984; Turbayne, 1984) también han destacado la
importancia de eonsiderar a la ciencia no sélo como productos formalizados (modelos,
teorias, datos) o como procedimientos estandarizados de recoleccién de evidencias
empirica (método), sino también como el conjunto de actividades especificas que los
cientificos realizan cuando producen conacimiento cientifico, es decir, como conducta de
individuos concretos.

En la ensefianza de la observacién psicolégica es relativamente escasa la
evidencia experimental, por ejemplo, en un estudio realizado por Moreno, Mattinez,
Morales, Pérez y Trigo (1992); estos autores dentro de la tematica metodolégica de la
ensefianza de conceplos estudiaron la efectividad instruccional de considerar que los
conceptos de amplia generalidad se conforman de en un proceso individual de
desligamiento progresivo respecto a lo que es especifico de diferentes casos particulares.
En un curso para metodologia cientifica para alumnos de psicologia, un grupo control
(136 sujetos) fue comparado con un grupo experimental (119 sujetos) en el que se utilizé
un plan de instruccién que intentaba que cada sujelo considerara sus errores de
aprendizaje como conceptos situacionales a aspectos mas particulares de lo que deberia
de aprender, se utilizaron listas que correspondian a la temética de planteamientos de
conceptos y al modelo general de disefios de contrastacion. También se tuvo en cuenta
el tipo de trabajo mavyoritario de los alumnos en basado en el estudio de textos yenel
trabajo colectivo en clase. Se registraron los efectos del tipo de entrenamiento a través de

la proporcién de aciertos de los alumnos a diversos cuestionarios agrupados por criterios
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tematicos y con gran similitud con lo que se habia ensefado. Los resultados indican
diferencias en los tipos de entrenamiento el plan didactico instruccional (plan de
desligamiento) con res;ﬁecto al grupo control y asimismo, se muestran diferencias al
trabajo perscnal con respecto al trabajo colectivo.

Con base en los estudios citados anteriormente, se puede mencionar los
siguientes aspectos:

1) Son pocos los estudios que se realizan dentro de la ensefianza de la psicologia
y los estudios encontrades se centran en el ambito de las estrategias metodoldgicas,
atendiendo principaimente a los efectos instruccionales bajo la l6gica del analisis
conductual aplicado los cuales se enfocan en los criterios morfoldgicos y cuantitativos de
la conducta de los educandos. Este tipo de estudios promueven que' fa aplicacion de las
instrucciones este determinada en funcién del objetivo del instructor {incrementar o
decrementar la probabilidad de ocurrencia de la morfologla conductual académica en
cuestion), sementando el andlisis de los elementos que participan en la situacién
didactica.

2) Los estudios que estan relacionados con la practica cientifica, especificamente
con la ensefianza de la observacién de hechos son relativamente pocos, sin embargo los
estudios que se encuentran en la literatura estdn enmarcados en la ensefanza de
conceptos o hechos cientifices, los cuales estan vinculados con la practica cientifica.

3) La ensefianza de conceptos cientificos se realiza en estudiantes tanto de nivel
secundaria (por ejemplo, el estudio de Alverman y cols., 1995) como en estudiantes de

nivel superior (por ejemplo, el estudio de Wang y Andre, 1991; y Woloshyn y cols., 1992)
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y especificamente, en la ensefianza de conceptos de electricidad y fisica y no se centran
en la ensefanza de la psicalogia.

Ademds, la forma de abordar las investigaciones acerca de conceptos se ha
realizado desde una perspectiva cognitiva y los parametros bajo estudio se han limitado
al empleo de esquemas metales como designaciones causales del proceso de
ensefianza en fos estudiantes,

Las limitaciones de un andlisis basado en la dicotomizacidén del comportamiento en
coghicién y accién reduce el andlisis de los procesos de ensefianza-aprendizaje a
eventos transcendentales inaccesibles los cuales constituyen dentro de la practica
educativa una adopcién de criterios morfoldgicos y cuantitativos.

4) Las descripciones morfolégicas de las situaciones didacticas (como el analisis
conductual a la instruccidn y la ensefianza de conceptos cientificos bajo la ldgica
cognitiva) favorecen el andlisis secuencial y diacrénico de los hechos que explican, ya
que describen por separado las morfologias de! referidor, el referido y el referente
impidiendo asi el analisis funcional de las relaciones de contingencia {dependencia) de
las situaciones didacticas.

5) Los estudios reportados acerca de la ensefianza de la observacidn de hechos
es muy limitada. El estudio de Moreno y cols. (1992) descrito anteriormente, es un caso
de la ensefianza de la observacidn psicolégica a nivel superior desde una perspectiva
intercondual del comportamiento que atiende a la tematica metodolbgica de la ensefianza
de conceptos, sin embargo, un trabajo basico dentro de la practica cientifica es seguir

mejorando los procedimientos aplicados a la ensefianza de la psicologia como disciplina.

71



En esle contexto y bajo las presentes consideraciones, se vuelve indispensable
evaluar bajo qué condiciones de entrenamienio diferenciado se favorece que el
comportamiento de los futuros psicdlogos sea controtado por los criterios de cada uno de
los distintos &mbitos de la préctica cientifica y no sélo por sus contenidos especificos.

Especificamente, e! presenfe estudio se disefid con el objetivo de evaluar los
efectos del tipo de enirenamiento para la identificacion y aplicacién de criterios de
observacion psicoldgica y su planeacion (disefios de investigacion), sobre el desempeiio
de estudiantes de tercer semestre de fa carrera de psicologla dsl campus iztacala de la

UNAM.
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L. METODO

Sujetos:

Participaron 28 alumnos regulares del tercer semestre de la carrera de psicologia

de la UNAM Campus [ztacala.

Situacion Experimental:

El estudio se realizd en un cubiculo del laboratorio de psicologia L603 del Campus

de |ztacala de la UNAM.

Diseiio:
Se ulitizd un disefio cuasi-experimental Pretes-Postest {ver tabla uno al final de

este apartado).

Instrumentos y Materiales:

Se utilizé el Inventario de Desempefio Psicolégico (IDEP' ver anexo 1) elaborado

por Carpio, Pacheco, Canales y Flores (1997).

El instrumento consta de una serie de reaclivos disefiados para evaluar el
desempeno de fos estudiantes de psicolegia en tres modalidades: identificacion,

formulacién y elaboracion de la observacién de hechos psicolégicos. El IDEP consta de

* Inveniario utilizado por Carpio, Pacheco, Canales y Flores (1997).
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-

35 reactivos, de los cuales 10 son de la modalidad de formulacién, 13 son de la
modalidad de identificacién y 12 son de la modalidad de elaboracién.

En la modalidad de formulacién se presentan 10 preguntas, cuyas respuestas
consisten en la definicién de algunos conceptos basicos en el disefio de la investigacion
conductual, por ejemplo se pregunta 4 Qué es un experimento?.

En la modalidad de identificacion inicialmente se presentan dos textos expositivos
(en el primer texto se describe un objetivo experimental y en el segundo se describe la
justificacion, el objetivo y el método de un experimento distinto), enseguida se presentan
13 preguntas, cuyas respuestas requieren seleccionar segmentos de informacién
contenida en los textos. Por ejemplo, se presenta el objetivo experimental de un estudio y
se pregunta lo siguiente: con base en el texto que leiste, escribe cudl fue la variable
independiente.

En la modalidad de elaboracién se presenta un texto expositivo (en el que se
describe la introduccion y justificacidn de experimento), y se presentan 12 reactives, los
cuales, a diferencia de la modalidad de identificacién, no requieren seleccionar
segmentos del texto, sino complementar ef texto. Por ejemplo, se le dice lo siguiente: con
base en el texto que leiste, elabora el objetivo experimental correspondiente.

Cada uno de los reactivos fue puntuado como correcto (1) o incorret;:to (0). Con
base en el total de reactivos puntuados como correctos, se estimd el porcentaje de
regpuestas correctas en cada una de las modalidades de desempefio evaluadas.

El IDEP se presentd de manera impresa a cada uno de los sujetos,
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Procedimiento:

E! procedimiento experimental se realizd en tres fases: Evaluacion 1,
Entrenamiento y Evaluacion 2, las cuales se llevaron a cabo en un Laboratorio del

Edificio L-6 del Campus Iztacala,

a) Evaluacidon 1. En esta fase, se evalué de forma individual el desempefo de

los sujetos en tomo a la planeacion y disefios de proyectos de investigacion conductual
medianfe el Inventario de Desemperio Psicoldgico en las modalidades de formulacion,
identificacion y elaboracion. La aplicacién del inventario fue de manera escrita y no hubo
limite de tiempo para su solucion por parte de los estudiantes.

- La evaluacién en formulacion consistid fundamentaimente en que los sujetos
definieran por escrito una serie de conceptos relacionados con la planeacién y disefios de
proyectos de investigacion cientifica.

- La evaluacién en identificacion consistié fundamentalmente en que los sujetos
reconocieran los elementos de un reporte de investigacion.

- La evaluacién en elaboracion consistio fundamentaimente en que los sujetos
redactaran el objetivo y el método de un proyecto de investigacién con base en un fexto

que se les proporciond relacionado con los programas de reforzamiento.

8) Entrenamiento. Después de la evaluacion, los sujetos fueron distribuidos

aleatoriamente en cuatro grupos de siete sujetos cada uno. Cada uno de los grupos fue
expuesto a un entrenamiento diferénte, excepto el grupo control que no recibié ningln

entrenamiento.
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Los tres grupos experimentales se distinguieron en términos del tipo de
entrenamiento wutilizado referente a la estrategia seguida para la ensefianza de cinco
reglas para la ohservacidn psicoldgica, las cuales fueron las siguientes:

1. Experimento.

2. Objetivos expenmentales.

3. Variable independiente y variable dependiente.

4. Dalos.

5. Método.

Los grupos experimentales se designaron de acuerdo al tipo de entrenamiento.
Grupos:

1) Definicién (D)

2) Definicién mas Ejemplos (D+E)

3) Ejemplos (E})

4) Contro! (C)

Entrenamiento del grupo Definicién

1) A cada unc de igs sujetos de este grupo, se le proporciond por escrito la
definicién de las reglas mencionadas acerca de la observacidn psicoldgica, sin ningin
tipo de explicacion o ejemplificacion adicional.

2) A continuacién, se le entregaba a cada uno de los sujeto una serie de textos
que contenian ejemplos positivos y negativos de las reglas y las razones por las cuales

estos ejemplos eran pertinentes para ilustrar cada una de los reglas mencionadas, se les
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solicitaba que seleccionaran el ejemplo que mejor se ajustaba a la regla, informandoles si
su eleccion era comrecta ¢ no, esto se realizé de manera escrita.

3) Cada sujeto fue expuesto a tres sesiones experimentales (en tres &ias
consecutivos). Las condiciones experimentales tuvieron las mismas caracteristicas,
exceplo que se cambié los textos que contenian ejemplos positivos y negativos y las
razonas por la cuales estos ejemplos eran pertinentes para ilustrar cada una de los reglas

mencionadas.

Entrenamientc del grupo Definicién mas Ejemplos

Las condiciones experimentales a las que fue expuesto este grupo fueron
similares a las de! grupo anterior, excepto que a cada uno de los sujetos de este grupo,
se le proporciond por escrite la definicion de las reglas mencionadas acerca de la

observacién psicolégica, asi como un ejemplo de ellas.

Entrenamiento del grupo Ejemplos

Las condiciones experimentales a las que fue expuesto este grupo fueron
similares a las del grupo anterior, excepto que a cada uno de los sujetos de este grupo,
se le proporciond por escrito Unicamente un egjemplo de cada una de las reglas

mencionadas acerca de la observacion psicolégica (ver anexo 2).
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¢} Evaluacion 2: Al dia siguiente de concluido el entrenamiento, se aplicd

nuevamente el inventario de desempefio psicolégico a los todos los sujetos de los cuatro

grupos.

TABLA 1

GRUPO EVALUACION 1 [ENTRENAMIENT | EVALUACION 2
Q

D Formulacién Formutacién
n= Identificacibén Definicidén Identificacién
Elaboracién Elaboracién
D+E Formulacién Formulacién
=7 Identificacién  |Definicion+Ejemplo|{ Identificacién
Elaboracion s Elaboracién
E Formulacion Formulacién
n=7 Identificacién Ejemplos Identificacion
Elaboracitn Elaboracidn
Control Formuiacidén Formulacién
n=7 Identificacién Sin entrenamiento |dentificacion
Elaboracién Elaboracién

Postest.

Tabla }. Sintesis del procedimiento empleado con base en un disefio cuasi-experimental Pretest-
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ESTA TERIS RO ogee
MAUR BE LA BIBLIOTECA

IV. RESULTADOS
Los resultados del presente estudio se describen primeramente en términos del

indice de desempeiio en cada una de las modalidades evaluadas: formulacidn,
identificacion y elaboracién obtenidos en fa pimera y segunda evaluacion, en las que se
aplico el Inventario de Desempeiio Psicolégico a cada unc de los sujetos de los cuatro
grupos (grupo definicion, grupo definicion mas ejemplo, grupo ejemplos y grupo control).

Posteriormente, se describen los datos en funcion del indice diferencial de desempefio.

INDICE DE DESEMPENO

El indice de desempefio se calculd con base en las puntuaciones de los
estudiantes obtenidas en el IDEP en la primera y segunda evaluacion. Cada uno de jos
reactivos del IDEP fue puntuado como correcto (1) o incorrecto (0).

Con base en el total de reactivos puntuados como correclos, se estimo el
porcentaje de respuestas cormectas alcanzadas por cada uno de los sujetos de los cuatro
grupos experimentales (grupo Definicién, grupo Definicion mas ejemplos, grupo Ejemplos
y grupo Control) en cada una dq las modalidades de desemperio evaluadas (formutacion,
identificacién y etaboracion).

Para determinar los efectos de los distintos tipos de entrenamiento se
consideraron de manera independiente los indices de desempefio en formulacién,
identificacion y elaboracion obtenidos en la primera y la segunda evaluacién con el

Inventario de Desempefio Psicolbgico.
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En la figura 1 se presenta el indice de desempefio premedio del grupo Definicién
en las modalidades de formulacion, identificacién y elaboracién en la primera y segunda
evaluacién, Como podemos cbservar hay un incremento en la evaluacién 2 con respecto
a ia evaluacidon 1 en los tres tipos de modalidades evaluadas, principalmente este
incremento se denota en la modalidad de identificacién.

En la modalidad de formulacién se observa que en la primera evaluacion el indice
de desempeiio fue del 23.2% y en la segunda evaluacién fue del 55.3%, lo cual nos
muestra que en la segunda evaluacién hubo un incremento del 32.1%. En la modalidad
de identificacién se observa que en la primera evaluacién el indice de desempeiio fue del
27.3% y en la segunda evaluacién fue del 58.2%, lo cual nos muestra que en la segunda
evaluacion hubo un incremento de! 31%. En la modalidad de formulacion se observa que
en la primera evaluacién el indice de desempefio fue del 34.5% y en la segunda
evaluacién fue del 50%, lo cual nos muestra que en la segunda evaluacién hubo un

incremento del 15.5%.
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Figura 1. La grafica muestra e! indice de desempefio promedio en las modalidades de formulacion,
idemificacién v elaboracién en la evaluacién 1 y 2 corespondiente al grupo Definicién.
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En la figura 2 se presenta el indice de desempefio promedio del grupo Definicién
mas Ejemplos en las modalidades de formulacién, identificacion y elaboracion en la
primera y segunda evaluacién. Como podemos observar hay un incremento en la
evaluacién 2 con respecto a la evaluacién 1 en los tres tipos de modalidades, el
incremento mas considerable en éste grupo es el que se presenta en la modalidad de
formulacién. En la modalidad de formulacién se observa que en la primera evaluacion el
indice de desempeiio fue del 16% y en la segunda evaluacion fue del 71.4%, lo cual nos
muestra que en la segunda evaluacion hubo un incremento del 55.4%. En la modalidad
de identificacién se observa que en la primera evaluacién el indice de desempefio fue del
36.8% y en la segunda evaluacion fue de! 63%, lo cual nos muestra que en la segunda
evaluacién hubo un incremento del 26.2%. En la modalidad de elaboracién se observa
que en la primera evaluacién el indice de desempeiio fue del 36.8% y en la segunda
evaluacién fue del 55.8%, lo cual nos muestra que en la segunda evaluacion hubo un

incremento del 18.1%.
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Figura 2. La grifica muestra ¢l indice de desempeflo en las modalidades de formulacidn,
identificacién y elaboracién en la evaluacién 1 y 2 correspondiente al grupe Definicién+Ejemplos.
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En la figura 3 se presenta el indice de desemperio promedio del grupo Ejemplos
en las modalidades de formulacién, identificacion y elaboracidn en la primera y segunda
evaluacion. Como podemos observar hay un incremento en la evaluacién 2 con respecto
a la evaluacion 1 en los tres tipos de modalidades, el incremento mas considerable en
éste grupo esel que se presenta en la modalidad de elaboracién.

En la modalidad de formulacion se observa que en la primera evaluacion el indice
de desemperio fue del 21.4% mientras que en la segunda evaluacién fue del 39.2%, lo
cual nos muestra que en la segunda evaluacién hubo un incremento del 17.8%. En la
medalidad de identificacién se observa que en la primera evaluacidn el indice de
desemperio fue del 28.5% mientras que en la segunda evaluacion fue del 52.3%, lo cual
nos muestra que en la segunda evaluacidn hubo un incremento del 23.1%. En la
modalidad de elaboracin se observa que en la primera evaluacian el indice de
desempefio fue de! 1% mientras que en la segunda evaluacién fue del 50%, lo cual nos

muestra que en la segunda evaluacién hubo un incremento del 31%.

100 - GRUPO EJEMPLOS
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Figura 3. La grifica muestra el indice de desempeflo en las modalidades de formulacion,
identificacidn y elaboracion en Ia evatuacidn 1y 2 correspondiente al grupo Ejemplos.
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En la figura 4 se presenta el indice de desempefio promedio del grupo Control en
las modalidades de formulacitn, identificacién y formulacion en la primera y segunda
evaluacion. |

£n la modalidad de formulacién el indice de desemperic en la primera evaluacidn
fue del 16% mientras en la segunda evaluaciéon fue del 28.5%. En la modalidad de
identificacién el indice de desempeiio en ka primera evaluacién fue del 33.3% mientras en
la segunda evaluacién fue det 48.7%. En la modalidad de elaboracién el indice de
desempefio en la primera evaluacién fue del 40.5% mientras en la segunda evaluacion
fue del 22.5%

Como podemos observar el incremento en el indice de desempefio durante la
segunda evaluacion en las modalidades de formulacion e identificacién fue el menor de
todos los grupos (identificacién=48.7% y formulacién=28.5%), y en la modalidad de

elaboracidn se muestra un decremento,

100 - GRUPO CONTROL

INDICE DE DESEMPERO
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Figura 4. La grifica muestra el indice de desempefio en las modalidades de formulacion,
identificacién y elaboracién en la evaluacién ! y 2 cosrespondiente al grupo Control.
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Se realizé un andalisis estadistico para cbservar si hay diferencias significativas en
el desempefio de los estudiantes de psicologia en las tres modalidades evaluadas:
formulacion, identificacion y elaboracién en la primera y segunda evaluacion, y si estas
diferencias se deben a la manipulacién de nuestra variable independiente. E analisis
estadistico empleado fue un anélisis de varianza' (ANOVA p=0.05) de un factor, -
considerando como variable independiente el tipo de entrenamiento y como variable
dependiente el indice de desemperio.

Con base en el Anova aplicado se puede decir que se mostraron efectos
significativos en el desempefo de los estudiantes en todos los grupos experimentales en
la modalidad de formulacién: mientras que en ias' modalidades de identificacién y
elaboracién no se mostraron efectos significativos en el desemperio de estudiantes enla
segunda evaluacién.

Adicionalmente, se aplicé una prueba tukey (rango 3.90) para rangos miultiples,
los datos arrojados por esta prueba estadistica nos indican que en el grupo definicion
mas ejemplos es el grupo experimental en e que observa el efecto mas significativo en
cuanto al desempefio de los estudiantes.

De manera general, se observan cuatro elementos importantes en cuanto al indice
de desempefio calculado de los sujetos de los cuatro grupos experimentales:

a) En todos los grupos el indice de desempefio fue mas alto en la segunda
evaluacion, aunque el incremento fue menor en el grupo control;

b) El grupo Definicién presentd una mejoria mas notable en el rubro de

identificacion (58.25);

! Para la aplicacion de las pruebas estadisticas se utilizé el programa SPSS versién 5.0 para Windows,
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c) El grupo Definicion mas Ejemplos presentd una mejoria mas notable en el rub;o
de formutacion (71.4);

d) E) grupo Ejemplos presentd una mejoria mas notable en el modalidad de
elaboracidn (50%).

En tabla 2 se presentan los datos correspondientes por cada uno de los sujeto de
cuatro grupos experimentales (definicién, definicién+ejemplos, ejemplos y control) en la
evaluacion 1 y en la evaluacién 2, en cada uno de los tipos de modalidades evaluadas

(formulacién, identificacidn y elaboracién, ver tabla 2 al final de este apartado).

INDICE DIFERENCIAL DE DESEMPENO

Para descartar que el incremento en el indice de desemperio observado en Ia
segunda evaluacion en los grupos experimentales (grupo definicién, grupo definicién méas
ejemplos y grupo ejemplos) se debiera a factores no controlados {vgr. las clases
continuadas, comunicacién entre sujetos, etc.), se calculd el indice diferencial de
desempefio en los tres tipos de modalidades evaluadas (formulacién, identificacién y
elaboracién) de la siguiente manera: A la mejoria observada entre una y otra evaluacién
en cada uno de los grupos experimentales se le resté la mejoria que se observé en el
grupo contrel (que no recibid ningdn entrenamiento pero continué con sus clases
normales en la escuela).

En la figura 5 se presentan los datos correspondientes al indice diferencial de
desempefio del grupo Definicion y en estd se observa lo siguiente:

En la modalidad de formulacién el indice diferencial de desempefio fue 19.6%,

mientras que en |a modalidad de identificacion fue del 15.4% y en la modalidad de

a5



elaboracion fue de 33%, lo que nos permite observar que en estd Ultima modalidad el

indice diferencial de desempefio fue mayor para este grupo.
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Figura 5. La grifica muestra ¢l indice diferencial de desempefio en las modalidades de formulacién,
identificacién y elaboracién del grupo Definicién.

En la figura 6 se presentan los dates comespondientes al indice diferencial de
desempernio del grupo Definicidn mas Ejemplos y en esta se observa [o siguiente:

En la modalidad de formulacion e! indice diferencial de desemperio fue del 42.9%,
mientras que en la modalidad de identificacion fue del 10.8% y en la modalidad de
elaboracion fue de 37%. Podemos observar que el mayor indice de desemperio del grupo

D+E estuvo en la modalidad de formulacién,
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GRUPO DEFINICION + EJEMPLOS
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Figura 6. La grifica muestra e} indice diferencial de desempefio en las modalidades de formulacién,
identificacion v elaboracion del grupo Definicién mas Ejemplos.

En la figura 7 se presentan los datos correspondientes al indice diferencial de
desempenio del grupo Ejemplos y en esta se observa lo siguiente:

En la modalidad de formulacién el indice diferencial de desempefio fue del 5.3%,
mientras que en la modalidad de identificacion fue del 7.7% y en la modalidad de
elaboracion fue de 48.9%. Podemos observar que el mayor indice de desempefio del

grupo E estuvo en la modalidad de elaboracion.
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Figura 7. La grafica muestra el indice diferencial de desempeiio en las modalidades de formulacién,
identificacion y elaboracién del grupo Ejemplos.

De manera general, se puede decir que el indice diferencial de desempefio de los
grupos experimentales en los tres tipos de modalidades evaluadas (formulacion,
identificacidn y elaboracién) es superior a cero, lo cual descarta que la mejoria observada
en la segunda evaluacion se haya debido a factores distintos al entrenamiento.

Comparando, mediante una prueba t para medidas repetidas, la mejoria en el
desempefio durante la segunda evaluacidon en cada grupo experimental respecto de la
observada en el grupo control, se encontraron diferencias significativas para los tres
grupos experimentales en la modalidad de elaboracion (Definicién {=3.13, 6 p=0.02;
Definicidon mas Ejemplos t=-3.2, 6 p=0.019; Ejemplos t=-3.2, & p=0.012). Sin embargo, en
la modalidad de formulacién sélo se encontraron diferencias significativas en el grupo
Definicion mas Ejemplos (1=-3.79, 6 p=0.009. En la modalidad de identificacion lasg
diferencias observadas no resultaron estadisticamente significativas para ninguno de los

grupos experimentales.
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Tabla 2

HABILIDADES
SUJETOS | FORMULACION | IDENTIFICACION ELABORACION
EVA1 | EVA2 | EVA1 EVA2 EVA1 EVA2
1 25 87.5 8.3 66.6 416 66.6
2 0 12.5 0 50 0 33.3
D 3 375 50 333 416 25 75
E 4 50 50 416 58.3 50 0
F 5 0 375 16.6 416 8.3 0
8 375 75 33.3 66.6 75 918
7 12.5 75 58.3 83.3 41.6 83.3
PR O M. 23.2 55.3 27.3 58.2 34.5 50
8 0 50 25 58.3 8.3 8.3
9 0 87.5 25 66.6 25 50
D 10 125 100 58.3 75 58.3 100
G + 1 0 625 16.6 33.3 25 50
E 12 25 75 416 66.6 33.3 66.6
R 13 375 62.5 58.3 75 58.3 75
14 375 62.5 33.3 66.6 50 41.6
u 'PR OM 16 71.4 36.8 63 36.8 55.9
15 25 25 33.3 58.3 16.6 418
P £ 16 25 62.5 416 66.6 18.6 50
J 17 12.5 50 8.3 58.3 8.3 83.3
0 E 18 25 375 333 33.3 16.6 16.6
M 19 375 50 1] 416 8.3 25
S P 20 125 25 4186 50 25 58.3
21 12.5 25 418 58.3 41.6 75
PR O M. 21.4 39.2 28.5 52.3 19 50
22 125 375 8.3 50 41.6 8.3
23 50 62.5 58.3 66.6 66.6 75
c 24 12.5 25 66.6 50 58.3 18.6
0 25 0 12.5 33.3 58.3 33.3 33.3
N 26 12.5 37.5 16.6 416 8.3 0
27 0 125 25 25 418 8.3
28 25 12.5 25 50 33.3 16.6
PR O M. 16 28.5 333 487 40.4 22.5

TABLA 2. Muestra el porcentaje de respuestas correctas que obtuvieron los sujetos de los cuatro
grupos (definicién, definicion+ejemplos, ejemplos y control) en las modalidades de formulacién,

identificacién y elaboracién en las evaluaciones 1y 2, y ¢l promedio general.
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V. DISCUSION

El presente estudio se realizé con el objetivo de evaluar los efectos del tipo de
entrenamiento para la identificacion, formulacidn y aplicacion de criterios de observacién
psicolégica y su planeacion (disefios de investigacién), sobre el desempefic de
estudiantes de tercer semestre de la carrera .de psicologia del campus Iziacala de la
UNAM.

Los resultados obtenidos en la presente investigacion muestran que los distintos
tipos de entrenamiento empleadas afectan diferencialmente tas distintas modalidades de
desempefio de los aprendices. En efecto, es factible establecer en primer lugar que la
mejoria que se observé en los tres grupos experimentales en la segunda evaluacién
puede atribuirse al éntrenamiento empleado mas gue a otras variables, aunque en el
grupo control también hubo un incremento en el indice de desempeiio en la segunda
evaluacion, esta fue considerablemente menor a la observada en los grupos
experimentales vy sélo se dio en dos modalidades de desempefio (identificacién y
formulacién). Asimismo, el indice diferencial de desempeno obtenido arrojé resultados
positivos para los tres grupos experimentales en las tres modalidades de desempefio
evaluadas, es decir, el incremento observado en el desempefio de los estudiantes en las
diversas modalidades evaluadas se debid a los tres tipos diferenciales de entrenamiento
y no a otras variables no controladas como e! seguimiento de clases y la comunicacion de
los estudiantes.

Otro elemento importante a mencionar es que al calcular el indice diferencial de
desempefio se muestra que una misma estrategia de entrenamiento produce efectos de

distinta magnitud en las diferentes modalidades de desemperio, Asi, en el grupo que se
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entrené mediante definiciones, la mejoria producida fue notablemente mayor en la
modalidad de identificacion; en el grupo entrenado mediante ejemplos la mejoria fue
mucho mayor en la modalidad de elaboracion; mientras que el grupo que entrenado
mediante definicién méas ejemplos la modalidad en que se dio la mejoria més notable fue
en la modalidad de formulacion.

En su conjunto, los diferentes efectos que produjeron los distintos tipos de
entrenamiento en cada una de las modalidades de desemperio parece concordar con la
suposicién de que el desempefio efectivo de los aprendices en los diferentes ambitos de
desempeno de la practica cientifica de la psicologia no constituye un todo homogéneo
cuyo ajuste a las distintas situaciones en gue tiene lugar se de por igual ya que los datos
nos indican que en las diferentes modalidades evaluadas (formulacién, identificacién y
elaboracion), el desempefo de los estudiantes fue diferente tanto para cada modalidad
como para cada tipo de entrenamiento empleado (cada grupo experimental).

Asimismo, los hallazgos experimentales del presente estudio son consistentes con
las sugerencias de Ryle (1949), Ribes (1990, 1994) y Carpio y cols. (1957) en e! sentido
de que el desempeno efectivo se aprende més en la practica y que éste no requiere de la
formulacién previa de ias regla o definiciones de los conceptos como condicion de
ocurrencia (tal es el caso del grupo de ejemplos). Ademas, se demuestra que la
formulacién de las reglas regulatorias del desempefo efectivo demanda no sélo su
explicitacion sino también su ilustracion en situaciones concretas de desempefio efectivo.
Los presentes resultados constituyen en este sentido una confirmacion experimental que

enriquece las posibilidades de un andlisis funciona! sistematico de !a ensefianza de la
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psicologia como practica efectiva, variada y novedosa, es decir, como practica inteligente
de la psicologia.

La presente investigacion tiene una aportacién dentro de la educacién supérior en
general, ya que son pocos los estudios realizados den la ensefianza de conceptos en el
ambito de la practica cientifica ( Wang y cols., 1991: Moreno y cols, 1992; Alverman y
cols., 1995; Woloshyn, 1892), y en la ensefianza de la psicologia en particular se reduce
ain mas este ambito de investigacién, sin embargo, hay esfuerzos que demuestran que
el auge y la importancia de abordar |a ensefianza de la psicologia en el Ambito
instruccional fal es el caso de los estudios reportados por Keller {1985), Sanchez, Sems y
Spencer (1976, 1978) los cuales estan estrechamente ligados a las practicas de los
estudiantes de psicologia en contextos educativos naturales.

La aportacion del presente estudio dentro de la ensefianza de la psicologia es en
dos aspectos:

a) El primero se refiere al tipo de condiciones de entrenamiento que favorece que
el comportamiento de futuros psicélogos sea controlado por los criterios de cada
uno de los ambitos de la practica cientifica y no sélo por los contenidos
especificos. Asimismo, se empieza a estructurar las estrategias didacticas que
mas convengan de acuerdo ai tipo de prictica en que se establezca en la
ensefianza de la psicologia.

b) Ei segundo aspecto es en términos metodolégicos ya que los elementos
propuestos para el andlisis de las situaciones didacticas (identificacién del tipo
de practica psicolégica y sus ambites de desempefio, los factores

disposicionales, las competencias conductuales, los tipos de referente y los
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criterios de logro) ya que estos elementos nos permiten sistematizar las
investigaciones empiricas realizadas y formular problemas, preguntas y
soluciones pertinentes a los criterios paradigméticos de los eventos
psicolégicos.

A partir de los hallazgos obtenidos en el presente estudio se propone seguir en la
investigacion de los tipos de estrategias pertinentes en la ensefianza de la psicologia
dentro del ambito de la practica cientifica, reconociendo y tomando en cuenta los factores
que estén presentes en una situacidn didactica a partir de los elementos analizados para
favorecer los procesos de enseflanza-aparendizaje con estrategias efectivas que
modulen ef comportamiento variade, novedoso y efective de los estudiantes en
situaciones en las que no hayan tenide entrenamiento previo, es decir que su
comportamiento se desligue de las propiedades contextuales de una situacidon en
particular y que generen nuevo conocimiento ya gque tradicionalmente, la ensefianza se
ha fundamentado en la exposicién verbal de contenides especificos de teorias o en el
entrenamiento de destrezas técnicas sin atender a los criterios paradigmaticos que
regulan su elaboracion y aplicacion en cada uno de los dmbitos aqui mencionados. Y adn
mas grave, se entrena atendiendo a una sola estrategia, como si se creyera que toda la
practica cientifica se aprende del mismo modo.

En este contexto, es indispensable evaluar bajo qué condiciones de entrenamiento
diferenciado se favorece que el comporiamiento de los futures psicélogos sea controlado
por los criterios de cada uno de los distintos ambitos de la practica cientifica y no solo por
sus contenidos especificos.

En concreto, se propone seguir las siguientes lineas de investigacion:
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1} Investigar el efecto de los tipos de entrenamiento en definiciones, definiciones

| mas ejemplo y ejemplos en los diferentes ambitos de desempefio de la practica

cientifica (particutarmente el ambito de la identificacién de los hechos
psicoldgicos y en el dmbito de la formulacién de preguntas pertinentes)

2) Dado que el Inventario de Desempefio Psicologico fue un instrumento
adecuado para la evaluacidn del desempefio de estudiantes universitarios
dentro del ambito de la observacién psicolégica, se propone extender y adecuar
el IDEP a los demas ambitos de la practica cientifica, asi como también trabajar
en su validacion.

3) Establecer cuales son las condiciones necesarias para el entrenamiento de
competencias que se ajustan a criterios exdrasituacionales y transituacionales
en los diferentes dmbitos de la practica psicologica.

4) Sistematizar los elementos identificados en las situaciones didacticas para la
elaboracidn de una matriz que permita ordenara los eventos que se estudian,
formulando preguntas de investigacion y soluciones pertinentes a tos criterios de
la practica psicologica.

5) Identificar la relacidn de los eventos consecuentes y fos criterios de logro
intrasituacional, extrasituaciona! y transituacional con el desarrollo de diferentes
tipos de desempeiio.

6) Evaluar los efectos del entrenamiento en la elaboracién de casos de
conceptos Psicol6gicos, bajo distintas modalidades de intermitencia de

Retroalimentacién sobre la formulacién de conceptos Psicolbgicos.
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Como podemos observar, en la blsqueda de estrategias de ensefanza de la
ensefianza de !a ciencia y en particular de la ensefianza de la psicologia queda mucho
por hacer ya que es un campo poco explorado.

Para concluir, es necesario mencionar que en ciencia como en cualquier ofro
modo de conocimiento, los hechos que se estudian, los eventos que se observan y atin
los instrumentos de registro y medicién, son significativos sélo en el contexto ofrecido por
los criterios paradigmaticos de la disciplina que se practica (Kuhn, 1971; Hanson, 1984;
Ribes, 1980); por ello, el aprendizaje de una disciplina cientifica puede concebirse como
un proceso de progresivo ajuste funcional del comporiamiento del aprendiz a tales
criterios disciplinarios (Carpio, 1994). Asimismo, |a ensefianza de la psicologia se puede
ver como lo mencioné Wittgentein (1953) como un juego de lenguaje que cuya practica

se convierte en un forma de vida.
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ANEXO 1
En el presente anexo se muestra el Inventario de Desempefio Psicolégico (IDEP).
INSTRUCCIONES GENERALES
El presente cuestionario tiene la finalidad de obtener datos acerca del proceso
ensefianza-aprendiaje para crear estrategias de apoyo al aprovechamiento académico de

los alumnos de la carrera de psicologia def Campus Iztacala.

Por favor, lee cuidadosamente cada pregunta e inmediatamente después
contéstala.

Hay secciones en las que se indicara que leas un texto antes de contestar algunas
preguntas; puedes consultar el texto el nimero de veces que consideres necesario,

Agradecemos tu valiosa parlicipacion.
........... ModalldaddeFormulaclén

INSTRUCCIONES

A continuacion se te presentara un listado de preguntas, léelas cuidadosamente y
contéstalas.

1.- (Qué es un experimento?

2.- i Qué es un objetivo experimental?

3.- $Qué es una variable independiente?

4. ; Qué es una variable dependiente?

5.- Enun proyecto ¢ Qué funcioén tiene la parte correspondiente al método?

6.- ¢ Qué es un dato?

7.- ¢ Qué son las medidas conductuales?

8.- ¢ En qué parte de un articulo experimental se describe la estrategia seguida

para responder a la pregunta de investigacion?



Modalidad de Identificacion
INSTRUCCIONES

Por favor, lee el siguiente texto:
Texto 1

IEI efecto de incrementar el requisito de razén sobre la tasa de respuestas en palomas. I

8.- Con base en el texto 1, escribe cudl fue la variable independiente.

10.- Con base en el texto 1, escribe cual fue la variable dependiente.

Por favor, lee siguiente texto:
Texto 2

Schoenfeld, Miller y Azrin (1979), usando programas de razén fija evaluaron los efectos de
incrementar el valor de la razén de 10 a 40 (RF10 y RF40) sobre la longitud de la pausa
postreforzamiento {gue consiste en el tiempo que transcurre entre la entrepa del reforzador y la
siguiente respuesta), y encontraron que la pausa postreforzamiento se incrementa conforme
aumenta el valor de la razén.

Martinez, Canales y Zaldivar (1981} hicieron algo similar, pero ademds de utilizar
programas de razén fija {(RF5 y RF30), emplearon programas de razén variable y obtuvieron los
mismos resultados que Schoenfeld y cols. Con eslos elementos como antecedentes, Bautista,
Canales y Gonzalez (1989), empleando programas de infervalo variable (IV), replicaron los
resultados de tos dos estudios ¢itados anteriormente, por lo que los autores concluyeron que el
valor del programa determina la longitud de la pausa postreforzamiento, tanto en programas de
razén (fija y variable) como en programas de [V. De esta manera, se conoce ya el efecto del valor
del programa en los casos de RF, RV e IV, y para ampliar la informacién de este efecto en los
programas simples de reforzamiento, el presente experimento tiene como propdsito evaluar los
efectos del valor del programa de IF sobre la longitud de ta pausa postreforzamiento.

METODO

Sujetos; 8 ratas wistar macho, experimentalmente ingenuas, privadas de agua bajo un
régimen de 23..5 hrs. y con acceso libre al alimento en sus jaulas-hogar.

Aparalos: Se empleard una cdmara de condicionamiento operante para ratas, con una
palanca ubicada al Iado izquierdo del bebedero, el cual estard colocado en la parte central de la
pared frontal. La programacion y registro de los eventos en la cdmara experimental se realizara
mediante un equipo de compute Commodore 64 y una interface INOI-C64 (Chavez, 1988).




Procedimiento: Iniciaimente, en todos los sujetos se moldearé la respuesta de oprimir la
palanca por aproximaciones sucesivas. Concluido el moldeamiento, los sujetos seran expuestos
a un programa de reforzamiento continuo durante una sesidn, la cual conciuira al entregarse 100
reforzadores. Posteriormente, por asignacion aleatoria, se formaran dos grupos de tres sujetos
cada uno. El tralamiento para cada grupo sera el siguiente:

Grupo 1: Los sujetos de este grupo seran expuestos a un programa de intervalo fijo 10
seg. (IF10"), hasta que se muestre el patrén de ejecucién caracteristico en este programa.

Cada sesion concluird después de la entrega de 60 reforzadores.

Grupo 2:: Los sujetos de este grupo serdn expuestos a un programa de intervalo fijo 60
seg. (IF 60%), el resto de las condiciones experimentales serdn idénticas a las del grupo 1.

Medidas: Se registrara por sesidn el total de respuestas y la pausa postreforzamiento.

11.- Con base en el texto 2, escribe cuél fue |a variable independiente.

12.- Con base en el texto 2, escribe cual fue la variable dependiente.

13.- Con base en el texto 2, 4 Come fue definida la respuesta experimental?.
14.- Con base en el texto 2, ; Cudles fueron los principales resultados?.

15.- Con base en el texto 2, ¢ Cual fue el pardmetro evaluado?.

16.- Con base en el texto 2, ¢ Cual fue la unidad experimental?

17.- Con base en el texto 2, 4 Se obtuvieron datos de latencia de la respuesta?
18.- Con base en el texto 2, 5 Se registrd la frecuencia de la respuesta?.

19.- Con base en el texto 2, ; Cuales fueron las principales medidas?.

20.- Con base en el texto 2, escribe cual fue el objetivo experimental.



Modalidad de ldentificacién
INSTRUCCIONES

A continuacién se te presentara un listado de preguntas, léelas cuidadosamente y
contéstalas.

En algunos casos se te indicara que leas un texto antes de contestar las
preguntas, puedes consultar el texto el nimero de veces que consideres necesario.

21.- ;De qué temas ftrata la introduccién de un experimento cuyo objetivo fue
evaluar los efectos de la duracién del estimulo muestra sobre la ejecucién de palomas en
una tarea de igualacién?

Por favor, lee el siguiente texto:

TEXTO 2

Flores, Canales y Bautista (1970), usando un procedimiento de igualacion de la muestra
y mediante una tarea de identidad con colores como estimutos, evaluaron los efectos de
incrementar el intervalo de retencion (es decir, el tiempo que transcurre entre el término del
estimulo muestra y el inicio de los eslimulos comparativos) sobre el porcentaje de respuestas
correctas, y encontraron que el porcentaje de respuestas correctas decrementa mientras mas
largo es el intervalo de retencidn.

Catania, Urcuiolli y Canales (1972), hicieron algo simitar, pero ademas de utilizar una
tarea de identidad con colores, emplearon una tarea de singularidad de ia muestra con lineas y
obtuvieron los mismos resultados que Flores y cols. Con eslos elementos como antecedentes,
Bautista, Santi y Nervin (1980), empleando una tarea de singularidad de la muestra con
colores, replicaron los resultados de los estudios cilados anteriormente, por lo que los autores
concluyeron que la longitud del intervalo de retencion determina el porcentaje de respuestas
correctas en procedimientos de igualacion de la muestra.

De esta manera, se conoce ya el efecto de incrementar el intervalo de retencion en los
casos de identidad con colores, singularidad con lineas y singutaridad con colores. Para ampliar
1a informacién de los efectos de incrementar el intervalo de retencion en procedimientos de
igualacion a la muestra, el presente experimento tiene como objetivo...

22.- Con base en el texto 3, elabora el objetivo experimental correspondiente.

23.- Describe el método mas adecuada para cubrir el objetive experimental que
redactaste en el inciso anterior,




24.-;Qué caracteristicas tienen los sujetos experimentales en el método que
elaboraste?

25.- En el método que elaboraste, ¢qué aparatos propusiste?

26.- En el método que elaboraste, 4qué medidas propusiste?

27.- En el método que elaboraste, {cdémo se registraran los datos?

28.- En el método que elaboraste, 4 Cudl es la variable independiente?
29.- En el método que elaboraste, ¢ Cudl es la variable dependiente?
30.-Enet método que elaboraste, ¢ Cudl es la respuesta experimental?

31.- Con base en el método que elaboraste, describe cuales serian los posibles
resultados.

32.- Con base en el texto 3 y el método que elaboraste, escribe el titulo que le
pondrias a tu investigacién.



ANEXO 2

En el presente anexo se muestra una de las sesiones experimentales de! grupo
Definicion més Ejemplos.

iINSTRUCCIONES:

A continuacion se te presentara un texto relacionado con .la investigacion
psicoldgica, el cual podras leer el nimero de veces que consideres necesaric para
resolver los ejercicios que encontraras mas adelante.

EXPERIMENTO PSICOLOGICO: Los experimentos psicoldgicos son formas
sistematicas de obtener informacion relativa a preguntas que necesariamente se derivan
de alguna teoria psicolégica. No existen experimentos psicoldgicos que no se deriven de
algiin planteamiento tedrico en psicologia.

Ejemplo: Un experimento que pretende determinar si la discriminacion se
establece mas rapidamente con un procedimiento de igualacién de la muestra
simultanea o con un procedimiento de igualacién demorada.

El anterior si es un experimento psicolégico porque:
La pregunta que se intenta responder (con qué procedimiento se adquiere més

rapidamente la discriminacion) se relaciona con un praceso (la discriminacion) postulado
por una teoria psicologica (el Andlisis Experimental de la Conducta).

No eJemplo. Hacer un experimento para determinar los efectos de la clase social
sobre la ejecucion de humanos en un programa de razén fija.
El anterior no es un experimento psicolégico porque:

a) La categoria "clase social" esta derivada de la economia politica y la sociologia,
no de alguna teoria psicotdgica;

b) Los programas de reforzamiento no estan disefiados para evaluar variables no
psicoldgicas {como la clase social);



INSTRUCCIONES:

Con base en el texto anterior, y después de leer los textos de las dos columnas,
selecciona {marcando con una X} solo &l texto que consideres que mejor describe lo que
si es un ejemplo de experimento psicolégice. También marca el texto que contenga las
razones de tu eleccién (MARCA SOLO UN TEXTO EN CADA COLUMNA).

EJEMPLOS

RAZONES

El que evalia la relacién entre
nivel de ingreso y satisfaccién
sexual en mujeres violadas.

Las variables bajo estudio
se identifican con base en
un marco tedrico psicoldgico.

El que evaliia efectos del tipo
de instrucciones (completas o
incompletas) sobre la ejecucién
de sujetos humanos en tareas
de igualacién de la muestra

Los resultados son de gran

relevancia social

El que evalla los efectos de Ila

desnutricién sobre el desarrollo humano.

Es importante aumentar el
conocimiento sobre el drea
referida.

La informacion se obtiene
de una manera sistematica.




OBJETIVOS EXPERIMENTALES: Constituyen el prdpésito de una investigacién
y describen ias variables dependiente e independiente entre las que se pretende
observar alguna relacién.

Ejemplo: Evaluar los efectos del incremento del intervalo entre los estimulos de
muestra y de comparacién sobre el porcentaje de respuestas comectas de nifios, en
tareas de igualacion de la muestra de primer orden.

Et anterior si es un objetivo experimental porque:

Describe la variable independiente (incremento del intervalo entre los estimulos
de muestra y de comparacion), la variable dependiente (el porcentaje de respuestas
cormectas de nifios), asl como la relacién que se pretende observar (si el incremento del
intervalo entre estimulos produce cambios en el porcentaje de respuesta correctas)

No eJemplo: Evaluar si el reforzamiento es mejor que el castigo

El anterior no es un objetivo experimental porque:

No describe la variable independiente, ni la variabie dependiente, ni tampoco la
relacion entre variables que se pretende observar.



INSTRUCCIONES:

Con.base en el texto anterior, y después de leer los textos de las dos columnas,
selecciona (marcando con una X) solo el texto que consideres que mejor describe [o que
si es un ejemplo de objetivo experimental. También marca el texto que contenga las
razones de tu eleccidn (MARCA SOLO UN TEXTO EN CADA COLUMNA).

EJEMPLOS

RAZONES

Determinar los efectos del incremento de
la magnitud de reforzador scbre la tasa
de respuesta de ratas bajo un programa
de razdn fija.

Evaluar los efectos de un programa de
intervalo fijo al entrenar a los sujetos a
picar una tecta.

Evaluar las actitudes de los obreros
mexicanos.

Se describe la variable independiente y
la variable independiente.

Se describe la relacién entre variables. I

Se describen los procesos que se van a
analizar.

Se describen los efectos de las variables 'I
e e —




VARIABLES INDEPENDIENTE Y DEPENDIENTE: Una variable es una
propiedad o caracteristica de un objeto o evento que puede asumir distintos valores. La
variable independiente (V1) es aquella cuyos valores pueden ser predeterminados por el
experimentador. La variable dependiente (VD) es aquella cuyo valor esta controlado por
el valor de la variable independiente y, por ello, no se puede predeterminar.

Ejemplo de VI: El requisito de respuesta en un programa de razon fija (RF).

El requisito de respuesta si es una VI porque el valor del programa RF lo
preeslablece e} experimentador y también lo puede variar.

Ejemplo de VD: La tasa de respuesta de un pichén en un programa RF.

La tasa de respuesia si es una VD porque su valor depende de los valores del
pregrama RF y no puede ser predeterminada por el experimentador,

No-ejemplo de VI: La camara experimental en la que se estudia la ejecucion de
un pichén bajo un programa de intervalo fijo (IF}.

La camara experimental no es una VI porque no puede adoptar distintos valores
ya que siempre se emplea la misima en un experimento.

No-eJemplo de VD: E! tamafio de la tecla en la que pica un pichén cuando esta
bajo un programa RF.

El tamafio de la tecla no es una VD porque su valor (tamafio o forma) no depende
de ninguna variable independiente (por ejemplo del valor del RF).



INSTRUCCIONES:

Con base en el texto anterior, y después de leer cuidadosamente los textos de las
siguientes dos columna (EJEMPLOS y RAZONES) selecciona (marcando con una X) los
textos que consideres que si son ejemplo de VI y de VD. También selecciona el texto

que contiene las razones de tu eleccién.

EJEMPLOS DE VD

ta raza del sujeto experimental u

RAZONES

Su valor depende de ofra variable. II

La pausa postreforzamiento de una rata
en un programa razon fija.

Es un aspecto importante de la
ejecucion.

La duracién del reforzador en un

programa de razén variable.

EJEMPLOS DE VI

La magnitud de la respuesta de un
pichén en un programa IF.

La frecuencia del reforzamiento
enh un programa concurrente.

La distribucion del tiempo entre las
respuestas de una rata bajo un
programa de intervalo fijo con un
reforzamiento demorado. -

Se puede medir con precisidn. H

Su valor se puede predeterminar. H

RAZONES

Su valor se puede predeterminar. I

Es un aspecto muy importante de la
ejecucion.

Se puede medir con precision. ﬂ
Su valor depende de otra variable i!




DATOS: Constituyen la evidencia de los hechos estudiados. Son la informacion
precisa de las relaciones entre las variables bajo estudio.

Ejemplo: En un experimento que pretende determinar si la discriminacién se
establece mas rapidamente con un procedimiento de igualacion simultanea o con un
procedimiento de iguatacion demorada, el dato de interés es el nimero de sesiones
requeridas para el establecimiento de la discriminacién.

El nimero de sesiones requeridas para el establecimiento de la discriminacion si
es un dato porque proporciona informacidn precisa acerca de los hechos estudiados, es
decir, acerca de la relacion entre la variable independiente {igualacién demorada y
simultanea) y ia variable dependiente (establecimiento de la discriminacion).

No-efemplo: En un experimento que pretende determinar si la discriminacién se
establece mas rapidamente con un procedimiento de igualacidn simultanea © con un
pracedimiento de igualacion demorada, el dato de interés serla la tasa de respuesta ante
cada estimulo no seria un dato de interés.

La tasa de respuesta ante cada estimulc no es un dato porque no proporciona
informacién precisa del hecho estudiado, es decir, no informa sobre la relacion entre la
variable independiente (igualacién demorada ¢ simultanea) y la variable dependiente
(establecimiento de la discriminacién).



INSTRUCCIONES:

Con base en el texto anterior, y después de leer los textos de las dos columnas,
selecciona {marcando con una X) solo el texto que consideres que mejor describe lo que
si es un ejemplo de lo que es un dato. También marca el texto que contenga las razones
de tu eleccion (MARCA SOLO UN TEXTO EN CADA COLUMNA).

EJEMPLOS
RAZONES
En un experimento cuyo proposito fue
determinar st hay correfacion entre el tipo Constituyen informacion acerca
de Retroalimentacion  {verbal o no de las relaciones estudiadas
verbal) y la frecuencia de emisiones
verbales en nifios) se encontrd que la
frecuencia de emisiones verbales fue
mayor cuando ésta seran
retroalimentadas verbalmente que
cuando dichas emisicnes no eran Proporcionan informan acerca de la
retroalimentadas verbalmente. conducta verbal.

En un experimento cuyo proposito fue
determinar si hay correlacion entre el tipo ] ]
de retroalimentacion (verbal o no verbal) Son una evidencia de los eventos que
y la frecuencia de emisiones verbales en estamos estudiando

nifios) se encontré que todos los sujetos
se orientaban mas hacia  los
investigadores cuando éstos Ultimos les
hablaban que cuando no ies hablaban

Demuestran gue si ocurre la conducta
verbal

En un experimento cuyo proposilo fue
determinar si hay correlacion entre el tipo
de retroalimentacion (verbal o no verbal)
y la frecuencia de emisiones verbales en
nifos) se encontrd que los sujetos
hablaban mejor cuando conocian al
experimentador que cuando no o
conocian.




METODO: Es la estrategia especifica, seguida en un experimento, para la
produccién de los datos necesarios para responder la pregunta de investigacion. Incluye
los sujetos, fos aparatos, el procedimiento (fases, condiciones, tareas, etc.) y las medidas
a utilizar. Su estructura esta determinada por el objetivo experimentaf

EJEMPLO

En un programa de intervalo fijo (IF), 8 ratas fueron reforzadas con comida.
Después de 3 sesiones diarias de una hora cada una, se discontinuo el reforzamiento
con alimento. Las respuestas dadas sin reforzamiento se registraron en dos sesiones
de dos horas cada una.

En 4 de las 8 ratas, el aparato se arreglé de tal manera Que cada apretén de la
palanca durante los primeros 10 min. Acarreaba un golpe en las patas delanteras.
Después de los 10 min. de la primera sesion de 2 hrs. Las ratas no volvieron a ser
golpeadas, las ofras ratas no sufrieron ningin golpe.

El efecto de incrementar el valor de un programa IF 10-20 sobre la tasa de
respuesias en palomas. Se utilizaron 4 palomas privadas de cornida, una camara de
condicionamiento estandar, un equipo experimental gue incluy$ un tomador de tiempo
que empezé a trabajar inmediatamente después de cada reforzamiento. Daspués de
10 min. se conectd el comedero y se reforzd la primera respuesta (picar el disco), las
respuestas durante el intervalo 10 min. no se reforzaron. Después de 20 sesiones el
valor de IF cambiard a 20. Se registraran las respuestas a la tecla para calcular la tasa

El efecto del entrenamiento de discriminacion simple en a adquisicion de una
tarea de discriminacion condicional. Se condicioné a una paloma privada de alimento
para picar en el disco. La conducta se mantuvo durante cortas sesiones diarias 4
semanas. Durante este tiempo, el disco estuvo iluminado por una luz verde o roja.

Durante la luz roja, se dio un reforzador por cada 25 respuestas; después de
cada reforzamiente en el disco aparecié una luz verde durante 2 minutos y no se
reforzd ninguna respuesta; y asl sucesivamente. Se utilizaron dos registros
acumulativos.




RAZONES

Contiene sujetos, aparatos, procedimiento y las medidas a utilizar en el
experimento.

Contiene los elementos necesarios para realizar futuras investigaciones. I

Es la estrategia especifica, que se adecua para resolver el objetivo
experimental.

Permite hacer comparaciones entre variables. |




