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Resumen

El presente trabajo se deriva del Proyecto de Investigacién llamado "Andlisis Funcional
det Discurso Didactico™, el cual se dirige al analisis psicolégico de las interacciones
didacticas de la ensefianza de la psicologia. En tales interacciones participan al menas
cuatro elementos: la disciplina cientifica de interés y su marco conceplual de
referencia; la caracterizacion de los &mbitos funcionales de desempeiio de la praclica
cientifica y tecnolégica (Carpio, Pacheco, Canales y Flores, 1997); y los crilerios de
logro impuestos en las situaciones didacticas especificas.

Desde esta perspectiva, el proceso de ensefanza-aprendizaje de la practica cientifica
y tecnolégica tiene lugar a través de la préctica, el ejemplo y el discurso did4ctico, los
cuales al planificarse, tienen como propésito fundamental el desarrollo de desempefio
variado, efectivo y novedoso del aprendiz frente a  situaciones probiematicas
definidas, es decir, desempefo inteligente. La enseflanza de la psicologia puede darse
directamente mediante su definicién (explicitacién de la regla) con o sin ilustraciones
concretas de aplicacién, exclusivamente con ilustraciones (ejemplos) con o sin
practicas relacionadas.

Para confirmar tales planteamientos, en un estudio previo se evaluaron los efectos del
entrenamiento para lo identificacibn y aplicacién de criterios de observacion
psicolégica y su planeacién sobre tres modalidades de desempefio (identificacion,
formulacion y elaboracién), encontrandose que el entrenamiento afecté
diferencialmente cada modalidad de desempefio.

Con esta base, en la presente investigacion se evaluaron los efectos del
entrenamiento en otro ambito de la practica cientifica, paricularmente el de la
identificacion de los hechos psicolégicos sobre el desempefio de estudiantes de

" psicologia de ta UNAM.

£n el estudio participaron 15 estudiantes que cursaban el tercer semestre de la carrera
de psicologia en e campus Iztacata de fa UNAM. Elprocedimiento consto-de-tres
fases. En la primera (evaluacion 1) se evalut el desempefo en todos los estudiantes
en una situacién en la que debian identificar algunos fundamentos de la psicologia
conduclual y proponer el indice de un curso sobre andlisis experimental de la
conducta. En la segunda fase {enirenamiento) se formaron tres grupos, definidos por
el tipo de entrenamiento {solo reglas, reglas mas ejemplos y grupo control que no
estuvo expuesto a ningln entrenamiento). La tercera fase (evaluacion 2) consistié en
una evaluacion similar a la de la primera fase.

Los resultados mostraran que el indice de desempefio fue mayor en el grupo de reglas
mas ejemplos en la modalidad de identificacién.

Ademas confirman lo reporiado en el esludio precedente, en el sentido de que el
entrenamiento afecta diferencialmente el desempefio de los estudiantes en las
diversas modalidades de cada una de los dos dmbitos de desempeno considerados.



1. Caracterizacion de la ensefianza
de la Psicologia

1.1 Historia de la ensefianza de la Psicologia

La caracterizacion actual de la ensefianza de la Psicologia en nuestro pais
implica necesariamente su contextualizacion en términos de los momentos criticos
que han forjado la historia de esta disciplina. Por tal motivo, en primer término se
presentard un breve panorama de las condiciones (fundamentalmente
académicas) en que se ha desarrollado a Psicologia en México.

Algunos de los eventos que han sido mas relevantes a lo largo de la
ensefianza de la Psicologia son los siguientes {Lara, 1983; Preciado y Rojas,
198y,

1) Uno de los mas importantes, dentro de la ensefianza de la Psicologia,
fueron las catedras de psicologia por los maestros Ezequiel Chavez y Enrique
Aragén, en el ano de 1893 en la Escueta Naciona! Preparatoria, asi como la
realizacién de las primeras investigaciones en esta disciplina. Con este suceso se
inicio la formalizacion de la ensefianza de la Psicologia, la cual anteriormente, solo
se llevaba a cabo colateralmente en los centros de atencion psiquiatrica; fo
anterior era favorecido por el hecho de que dentro del ambito profesional s& veia a
la psicologia como un campo enfocado {inicamente al érea de |a salud, ya que la
incidencia profesional det psicélogo dentro de la red social era principalmente en el

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



el personal que laboraba en dichas instituciones (ta! es el caso de los médicos,

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

2) La fundacién de los estudios de Psicologia como una especialidad de 1a
carrera de Filosofia en 1928, tenfan una orientacion meramente especulativa y se
centraban en problemas de metafisica, por lo que se carecia de un perfil
profesional (Ribes, Femandez, Rueda, Talento y Lopez, 1980). En efecto, aunque
con anterioridad ya existian catedras de Psicofogia dentro de otras secciones de la
Facultad de Filosofia y letras, éstas cubrian intereses propiamente de cultura
general (Lara, 1983). Asimismo, la ensefianza de la psicologia se llevaba a cabo
de acuerdo con los criterios del psicoandlisis y por consiguiente la orientacion del

ejercicio profesional del psicologo sélo se centraba en el andlisis de casos

especificos de algunas problemdticas sociales de la época. Por tal motivo se

sigui6 reconociendo a la psicologia como parte del campo de la salud.

3) La conformacion del primer plan de estudios en el nive! licenciatura en
1938, fue de vital importancia dentro de la historia de la ensenanza de la
Psicologia. Dicho programa estaba constituido por 32 materias de las cuales 25 de
ellas eran de corte psicoanalitico, ademas solo siete por ciento de los profesores
eran psicologos y el resto era personal docente de otras areas como ingenieria,
fisiologia, derecho, etc. {Femandez, 1989; Lara, 1996). Tal situacion dio a fa
Psicologia un caracter de subprofesion, ya que los psicologos eran ayudantes de
médicos, psiquiatras, etc., ademas como se carecia de una cédula profesional, tos

egjresados 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 |a psicologia y su ejercicio profesional
estaban enmarcados por las necesidades de ofros profesionales
(fundamentalmente médicos y psiquiatras) quienes delimitaban la accidn

profesional del psicélogo.

4) La expansion y descentralizacion de ia ensefianza de la psicalogia, en
los afios 40's, durante los cuales proliferaron las escuelas de psicologia en otros
estados de la RepUblica Mexicana, permitio la difusion de esta disciplina (Preciado

y Rojas, 1989},

5) El ctorgamiento de un titulo profesional a los egresados de la licenciatura

en psicologia en 1958 fue incluido en la Ley General de Profesiones hasta la reforma_

;DCLIH'iida er; 1_97;3 {Lara, 1983), no obstante, el simple cambio curricular consistié en
un incremento en el nimero de anos de estudio de psicologia (se prolongd la carera
de 6 a 7 semestres), y en 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 carera estaba constituido por profesionales de otras
disciplinas y no por psicologos, por ejemplo, médicos, psiquiatras, psicoanalistas,
abogados, ingenieros, administradores, etc. (Femandez, 1989; Lara, 1983 y 1996).
Esto favorecia el surgimiento de "las psicologias”, ya que los profesores impartian
clases de Psicologia mas la profesion de la que provenian, por ejemplo, el abogado
al insertarse en el campo docente en Psicologia daba Psicologia del derecho, en

este sentido se incursiond a ponerle "apelido” a la Psicologia.



Es evidente que los objetivos de un plan de estudios elaborado por
profesionales ajenos a la Psicologia, no podia ajustarse a los fundamentos de los
postulados tedrico-metodologicos de la disciplina psicologica, ni favorecia la

estructuracion de un peril profesional "propio” del psicdlogo.

8) El | Congreso Latinoamericano de Estudiantes de Psicologia Profesional
en 1957, fue importante en el desamollo de la ensefianza de la psicologia, ya que
fue durante este evento que los estudiantes de esta carrera empezaron a analizar
tormalmente la estructura curricular de las escuelas de psicologia e identificaron

limitaciones de los planes de estudio vigentes (Preciado y Rojas, op.cit .).

7) A partir de los resuttados obtenidos en el ‘Congreso Estudiantil de 1957,

’ r'esfpécitb‘ _alia_na’rlis-is cumicular, 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 altemativos al curriculum vigente,

en los cuales se estudiaban fundamentalmente temas relacionados con la
psicologia experimental (lo cual permitid ampliar la formacion 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 companeros, lo que

favorecié el desarrollo de futuros profesores que si eran psicdlogos y que tenian

A



una amplia experiencia en docencia, ya que al terminar la carera por lo menos
habian tenido cuatro afios de ensefiar 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 gue posteriormente formara parte formal del plan de estudios.
También durante 1960, el Consejo Universitario aprobd los 3 niveles de los
estudios universitarios de psicologia; Licenciatura, Maestria y Doctorado, y la

posibilidad de obtener el titulo respectivo.

8) Los planes de estudio realizados en 1960, 1967 y 1971 fueron
importantes dentro de la historia de la psicologia, ya que en los planes curriculares

anteriores no se identificaba ningun otro criterio que no fuere el cuantitativo

respecto al niumero de asignaturas que contenia cada semestre.

Por el contrario, el curriculum del afio de 1960, aungue no difié mucho de
la orientacién clinica y especulativa que habian tenido sus antecescres, su
trascendencia radicd en que, por primera vez, fueron introducidos cursos que
orientaban a estudiar cientificamente el compertamiento humano, por efio 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 P_sicologia de la UNAM, fue
propuesto por los alumnos que promovieron los cursos de Psicologia experimental
en 1960; el producto de este plan de estudios fue el reto que significd la creacion

de la carrera de Psicologia en la Universidad Veracruzana, donde por primera vez

6



en México, se le dio a la ensefianza de la Psicologia una orentaciéon netamente
experimental.

Finaimente, el cumiculum de 1971 de la Facultad de Psicologia de la UNAM
esta compuesto por un tronco comun basico, el cual se cursa durante los seis
primeros semestres de la carrera, y seis areas de semiespecializacidon que se

cubren en los tres Ultimos semestres (Guzman, 1989).

9) La fundacion de la Facultad de Psicologia en 1973 dentro de la
Universidad Nacional Auténoma de México, es otro de los acontecimientos
reievantes dentro de ta historia de la psicologia, ya que este hecho implico
profesionaimente la independencia de la Psicologia de la Filosofia, el
reconocimiento de la disciplina psicoiégica dentro de la red de la educacion
suBérior y el reédﬁacimiéntc_a del gﬁ]po aca;aémicb 7qiL'je ColaEbré en Eicho prgyecto,
grupo que estaba constituido por varios psicologos. De esta manera, se inicid un
nuevo periodo en la ensefianza de la Psicologia, ya que se perfilaron una sene de
hechos importantes para la caraclerizacion de la disciplina psicologica como lo fue
la constitucion de un plan curricular elaborado fundamentalmente por psicologos,
quienes se enfocaron a la formacion de profesionistas dedicados tanto a la
investigacion como al servicio social.

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

Universidad Autdonoma Metropolitana.

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

la creciente demanda de ingreso a la carera de psicologia y de las contribuciones de



Roberto Alvarado, Carlos Femandez Gaos y Jesus Nieto, |a carera de psicologia
queda registrada en la UNAM como licenciatura dentro del Sistema de Universidad
Abierta (SUE) con la creacién de la Divisién de Universidad Abierta en la Facultad de
Psicologia (SUAPSI) en 1974, lo cual da la oportunidad de insertar la carera al
ambito de Ea’ ensefianza superior en modalidad abierta y de impuisar la ensefanza
de la Psicologia a nivel superior en estudiantes que no podian cursar la carrera de
tiempo completo (Gonzalez, 1989).

En este mismo afo, dentro de la Facultad de psicologia de la UNAM se
crea el Area General de Psicologia Experimental, para atender la creciente
demanda de estudiantes interesados en la investigacion y como un programa de
formacion docente, fortaleciendo a la Psicologia cientifica. Asimismo, se rezliza la

primera Reunion Latinoamericana de Entrenamiento Profesional en Psicologia y el

Primer Congreso Mexicano de Andlisis de la Conducta.

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

la disciplina psicologica.

11) Con la creacion de la Facultad de Psicologia en la Universidad Nacional
Auténoma de México, se iniciaron, en 1973 cambios importantes en 1a formacion
de psicologos, ya que a partir de este momento podemos identificar la
multiplicacién de instituciones que ofrecen la licenciatura en Psicologia; se ha
elevado considerablemente la matricula; se han creado cursos de especializacion,
maestria y doctorado en diversas instituciones educativas; y, se han formado

agrupaciones gremiales bajo la forma de sociedades, asociaciones y colegios,



Debido a la proliferacion de la Psicologia en la ensenanza superior, $&
requeria de personal docente que satisfaciera las necesidades de enseiianza en
las diversas instituciones en las que se impartia la carrera de psicologia. Por ello,
la planta docente de las escuelas de Psicologia se integro en su mayoria por
profesores cuya experiencia y situacion académica resultaba deficiente (Rivera y
Urbina, 1989).

12) En el contexto de prolferacion de la ensefianza de la psicologia
podemos ubicar el surgimiento (en 1975) de las Escuelas Nacionales de Estudios
Profesionales (ENEP's), que al interior de la UNAM, tuvieron como proposito
fundamental fa descentralizacién de la educacién superior. Dentro de estas
instancias educativas encontramos a la ENEP Zaragoza y a la ENEP Iztacala.

En relacnon con la ilcenmatura en Psncologua en Ia ENEP Zaragoza

podemos decir que ésta se habia caracterizado (hasta hace poco tiempo) por
formar psicélogos que orientaran sus funciones y habilidades profesionales hacia
la satisfaccion de demandas generadas por los sectores sociales en los gue se
insertara; asimismo que fueran capaces de desarrollar tecnologia propia. El plan
cumicular estaba disefiado de manera modular para que permiliera que los
estudiantes avanzaran gradualmente, sin embargo, los requerimientos que se les
pedian a los alumnos no estaban basados en objetivos conductuales terminales
ylo intermedios que definieran las habilidades que deberia adquirir &f estudiante a
io largo de su entrenamiento (Hermera, 1989).

Por otra parte, dentro de la concepcidn curricular de la ENEP Iztacala se
denota una caracteristica crucial para el desarrollo de la disciplina psicologica y

que el plan curricular de la ENEP Zaragoza no muestra, esto es, la concepcidn



curricular de la ENEP Iztacala muestra cud! es la logica conceptual y metodologica
en que se basa la propuesta cumicular.

La creacion del plan curicular en la ENEP Iztacala se fundamentd en una
concepcion conductual del disefio curmicutar en educacion superior (Ribes, 1980),
de acuerdo con la cual la formacion profesional se da como un entrenamiento
continuo por objetivos terminales que se refieren a las funciones profesionales por
desempefiar por el egresado. Estas funciones se especifican como conductas
teminales definidas en relacidon con los escenarios sociales del ejercicio
profesional.

En esta concepcion de! currculum, la ensefianza verbal y de "contenidos”
se subordina al entrenamiento de habilidades definidas en relacion 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 evaluacnon debe
ser un proceso continuo e individualizado que tiene lugar directamente en las
situaciones en las que se entrenan las conductas metas. De este modo, el
cumplimiento de los criterios de egreso esta dado por el propic desarroilo
conductual del estudiante mas que por la aprobacion de examenes que a lo mas
que llegan es a determinar repertorios verbales sin evaluar su correlacion con el
desempeno efectivo det alumno en los escenarios en los que habra de
comportarse como profesional (Ribes, 1989a; Ribes y cals., 1980).

Estas caracteristicas de la concepcion curicutar desde una optica conductual
se tradujeron al momento de disefar el curriculum de la carrera de psicologia en ia

necesidad de;
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a) Especificar las situaciones sociales y definir tas funciones en las que el
psicologo se desempeia como profesionista;

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

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

d) construir e| sistema de entrenamiento, retroalimentacion y evaluacion
tanto de Ia conducta del profesor como ia del alumno;

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

En respuesta 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 pedagégicas y 3. Las psicoldgicas.

1. Caracteristicas sociales

Dentro de las caracteristicas sociales se contemplaron aspectos relevantes
a la incidencia del psicologo de acuerdo con la demanda social, como las
siguientes:

a) Se determinaron las necesidades sociales y los problemas pertinentes
para la practica profesional de! psicélogo, identificdndose las areas sociales de
incidencia de! psicologo como las de instruccion, ecologia y vivienda, satud plblica
y productividad y consumo.

b) Las funciones profesionales definidas en las dreas mencionadas fueron

las de deteccion, desarmollo, rehabilitacion, planeacién, prevencion e investigacion.



c) Con base en estas funciones profesionales genéricas, se definieron 10s
objetivos curriculares en la forma de conductas que iban desde la identificacion de
las variables empiricas presentes en la regulacion del comportamiento animat
simple, hasta ia explicacion de los marcos juridicos, éticos y sociales normativos
de la practica profesional.

d) Dentro de las caracteristicas sociales del modelo iztacala, esta la de
conternplar la desprofesionalizacion atendiendo a dos elementos principales: En
primer lugar, 1a transferencia a amplias capas de no profesionales de la
informacion y los procedimientos tecnolégicos fundamentales de fa disciplina con
el fin de permitir su aplicacién extendida y permanente. En segundo iugar, la
determinacion de-los problemas y niveles de aplicacion de estas técnicas por parte

de los mismos no profesionales. Asi, mientras el modelo tedrico-metodologico del

plan modular Iztacala sefialaba el como y el por qué del hacer disciplinario, el
concepto de desprofesionalizacion demarcaba el qué y el quienes de ese hacer

(Ribes, 1989a; Ribes y cols., 1880).

2. Caracteristicas pedagogicas

Las caracteristicas pedagdgicas que se contemplaron fueren: la realizacion
del plan curricular de manera moduiar, la determinacion de objetives conductuales
y la definicion de un perfit profesional del psicologo, de esta manera, se obtuvieron
como resultado las siguientes:

a) El sistema general para el entrenamiento de conduclas terminales

(mencionadas anteriormente), de acuerdo con los objetivos curriculares, adopto la
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forma de un plan modular con tres grandes nucleos o maddulos: el modulo tedrico,
el modulo experimental y el modulo aplicado.

E! primero definié las situaciones para el entrenamiento de las habilidades
verbales: el segundo médulo definié las situaciones de los laboratorios de
investigacion experimental con animales y humanos; y en el tercer madulo se
establecieron los laboratorios aplicados y las situaciones naturales en las gue el
estudiante se veia obligado a transferir sus habilidades, es decir, obligaba a la
desprofesionalizacion de la psicologia (Ribes y cols., 1980).

b) E! planteamiento de objetivos conductuales, implica especificar en forma
objetiva togdas las conductas que debe desarrollar como profesional aplicado y

como investigador. Esto abarca desde el observar, definir variables

cuantitativamente, programar variables, analizar datos, representar en formas... . - - - - —

dive;‘sas) un mismo fenémeno o conjunto de observaciones, hasta evaluar ia
adecuaciéon de un concepto a un grupo de datos y saber discriminar la
aplicabilidad de una técnica a una situacién determinada. Es evidente que la
unica forma de entrenar a un estudiante para que sea capaz de desarrollar estas
conductas, &s inciuyendo actividades como nucleo central de su formacion (Ribes,
1989b).

c) Ei sistema de evaluacion propuesto se vinculé estrechamente con las
situaciones de ensefanza-aprendizaje, con los objetivos modulares y con los
objetivos curiculares; este sistema de evaluacién se baso principalimente en las
conductas terminales de los estudiantes correlacionadas con las habilidades
especificas que el alumno habia desamoliado a partir de l0s objetivos planteados

(Ribes, 1989b). De este modo, la evaluacidn se propusa e instrumento
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originaimente como un proceso continuo y permanente refefdo a conductas
especificas bien definidas, alejandose de la practica periddica de examen que
favorece la memoerizacién de fechas, nombres o datos.

d) La definicion de un perfil profesional del psicélogo dentro del plan
modular de Iztacala es un trabajo destacable en la historia de la ensefianza de la
Psicologia, ya que se elaboré por psicdlogos, enfocandose en dos elementos
esenciales de la practica profesional: 1. la formulacién de las aclividades
profesionales especificas que debe desempefar un psicologo en la sociedad,
considerando los problemas practicos que debe de resolver y 2. los programas de
entrenamiento parliculares que deben desamollar habilidades y conductas que
sean representativas de las actividades profesionales (Ribes 1980). De esta

manera, y partiendo de la ideqt_’rf_i_qa_c_i(;g de las dreas sociales de incidencia-det-- - - - -~ -

psicologo antes mencionadas (de instruccién, ecologia y vivienda, salud publica, y
productividad y consumo}, las funciones profesionales definidas en dichas areas
de insercion del psicologo fueron las de deteccion, desarrolio, rehabilitacion,

planeacién, prevencion e investigacion.

3. Caracteristicas psicoligicas

Dentro de las caracteristicas psicologicas del plan modular |ztacala, la mas
relevante por las implicaciones gue liene en el proceso de ensefianza-aprendizaje
de la psicologia fue concebir al conocimiento como comportamiento, ya que en el
desarrolio de este plan modular se visualizaron las necesidades de formar
psicologos cuyas habilidades desamolladas a lo largo de la carrera den pauta a

transferir el conocimiento {es decir, formas de comportamiento) a situaciones
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naturales en donde tenga incidencia profesional, es decir, se establecieron ias
conductas terminales que el estudiante deberia tener at finalizar la carrera.

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

Como se ha podido observar, el proyecto modular de Iztacala es una
propuesta cumicular que estd dentro de la ensenanza de la psicologia y que
contempla aspectos importantes como los ya descritos (sociales, pedagdgicos y
psicoldgicos). Sin embargo, este plan modular no ha sido tan fructifero como se

esperaba debldo ala partucnpamon de dwersos factores que han_ limilado su

desarrollo al respecto Ribes (1980 y 1989b) menciona los siguientes. a) factores

administrativos y b) factores académicos.

a) Factores administrativos

Las limitaciones administrativas que tuvo el plan modular lzlacala se ven
reflejadas en restricciones reglamentarias para la estructuracién del plan de
estudios, ya que el cumculum debio ajustarse a las condiciones administrativas
que se ordenaron a manera de semestres y cursos, exigiendo la evaluacién
aprobatoria o reprobatoria periodica.

Otra de las limitaciones administrativas que surgieron al promover este plan
de estudios, fue la imposibilidad de formalizar la capacitacion y actualizacion del

ejercicio docente, debido a que la institucion no da capacitacion continua al
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personal contratado y por la naturaleza del plan modular de Iztacala, 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 estan inmersos en la situacién didactica de |a ensefianza de la Psicologia: la
conducta del profesor y la conducta del alumno.

Con respecto a fa conducta del profesor como practica docente se hicieron
latentes dos grandes problemas: el primer problema estriba en la capacidad
tedrica-practica del docente, ya que los egresados de las universidades del pais

poseen repertorios profesionales insuficientes tanto en lo informativo como 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 aquellos repertorios especificos que se tienen determinados
que el estudiante adquiera.

El segundo problema estd relacionado directamente con el ejercicio
docente, debido a que existe una virtual separacion de la docencia, la
investigacion y el servicio, o que ha propiciadc una formacion fragmentada del
profesor universitario. Ademas, la visién tradicicnal de la ensefianza del profesor
se limita a 1a mera exposicién de los contenidos tematicos.

Por otra parte, la conducta del alumno se visualiza como limitacion
académica debido a que el estudiante ha estado inmerso en un sistema de

ensefianza tradicional y dada su historia bajo esla concepcion de la ensefianza los
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estudiantes esperan que el profesor les "ensefie”, adoptando un papel pasivo y
receptivo en {a situacién de ensefanza.

Con base en lo anterior se puede decir que si bien es cierto que ha habido
avances en relacidn con la autonomia y consolidacidn de la Psicologia como
disciplina {por ejemplo la creacion de la Facultad de Psicologia en la UNAM, la
implantacion de! primer plan de estudios con un enfogue experimental en ia
Universidad Veracruzana y el destacado plan modular Iztacala), también es cierto
que la evolucion y “confusion" de la ensefanza de la Psicologia, continda en
relacién con fa definicion de un perfil profesional, de los objetivos y secuencias
cumiculares, de las estrategias de ensefianza adecuadas, de los contenidos
tematicos, de los sistemas de evaluacion, etcétera, y aunque ha habido por o
menos una propuesta curmicuiar gue parecia integral (Plan iztacala), éstapotuve -~ - - -
el impacto esperado debido a las limitaciones que trascendian la misma estructura

cumcular.

1.2 Situacion actual de la ensefianza de la Psicologia

En este contexto, a continuacion se presemtara un panorama, grosso modo,
de las lineas actuales que ha adoptado el anslisis de la ensefianza de la
Psicologia en México a partir de tres ejes principales:. 1) Consideraciones
pedagégicas de los planes curmiculares, 2) caracterizacion del perfil profesional del

psicologo y, 3) consideraciones acerca de la practica docente.



1) Consideraciones pedagdgicas de los planes curriculares

Para la década de los setenta se visualizé una creciente demanda por dar
solucién a la existente separacién entre las necesidades reales de la sociedad y el
tipo de ensefanza que proporcionaban las escuelas de psicologia, por ¢llo, se
hizo necesaria la realizacion de Talleres Nacionales gue dieran cuenta de fa
situacion actua! de fa ensefianza de la psicologia {(Alcaraz, 1989; Tomassini,
1989). Este periodo de talleres tuve su mayor auge a partir de 1978 hasta 1985.

Uno de los talleres gue tuvo gran significado por los contenidos tematicos
tratados y por los resultados adquiridos fue el Taller Jdrica que se llevd a cabo
bajo el auspicio de la UNAM, el cual reunié a docteres de Escuelas de Psicologia y

representantes de las Sociedades Profesionales y tuvo como objetivo elaborarun .. -~ —

perfil profesional de! psicélogo, en donde se hizo clara la necesidad de modificar
muchos de los planes vigentes, debido a elio, el Consejo Nacional para la
Ensefanza e Investigacidon en Psicologia (CNEIP) organizd otros dos talleres con
el propdsito de dar elementos necesarnios a los planteles de ensefianza superior
‘para hacer las modificaciones que fueran més pertinentes a sus curiculas
académicas (Alcaraz, 1989).

Con base en estos postulados surgié et Taller de Evaluacién y Disefio
Cumicular (Taller de Cocoyoc) bajo el auspicio de la UNAM, donde se reunieron
los directores de las escuelas de psicologia y definieron objetivos profesionales
diseftados a servir de guia para el disefio cumicular como:

a) actitud critica con relacion en los aspectos metodologicos y conceptuales

del desarrolio del conocimiento en la ciencia psicolégica;



b) actitud critica del psicalogo respecto de las condiciones que mantienen la
problematica de la comunidad, trabajando en forma directa y sisternatica con un -
compromiso de tipo social,

c) desprofesionalizacion de las practicas psicolégicas y orentacion
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
estudio que estaban en vigor en las Universidades, denclando que una de las
caracteristicas de los planes de estudio de psicologia de la mayor parte de las
Universidades estaban elaborados de acuerdo con un marco pedagodgico

convencional, consistente en ofrecer una basta informacion a jos estudiantes sin

atender a los objetivos profesionales para su formacién como psicologos, y a los

aspectos psicolégicos que estan dentro de la educacion {Guzman, Castafeda,
Diaz-Barriga, Figueroa y Murilla, 1989).

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

Algunas de las consideraciones para ia formulacion, integracion y desarrcllo
curricular que satisfagan las necesidades académicas profesionales y sociales de
10s psicologos de diferentes instituciones educativas de acuerdo con ta CNEIP son
(CNEIP, 1989):

- Integrar los programas para la formacién del psicologo no solo en términos
de la demanda del mercado {como se realizaba anteriormente), sino

especialmente, de las necesidades regionales y nacionales.
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- Derivar estos programas de estudio de objetivos profesionales precisos en
funcion de las necesidades sociales,

. Disefiar sistemas de evaluacidn acordes con los requerimientos
profesionales y con 1os planes de estudio dentro de las instancias educativas.

- Promover tanto las practicas profesionales y la investigacion en el
entrenamiente de psicologos a nivel licenciatura, como el desarrollo 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
formacion de psicdlogos.

Sin embargo, estos aspectos ya habian sido visualizados dentro del plan

modular Iztacala, empero, por diversos eventos (ya sefialados) no fue fructifero su

desarrollo,

2) Caracterizacion del perfil profesional del psicologo

Las vertientes de investigacién promovidas a partir de los talleres antes
mencionados y de las recomendaciones del CNEIP versaron en la actualizacion
del perfil profesional del psicologo y en el establecimiento de lineamientos que
sirvan de punto de referencia para el analisis y evaluacion de los planes de estudio
de las Escuelas y Facultades de Psicologia del pais (CNE!P, 1989b).

De esta manera, se hicieron posibles las jornadas | y It de San Luis Potosi
en 1984, las cuales se realizaron con el proposito de definir el quehacer

profesional del psicologo de acuerdo con el mercado laboral existente,
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distinguiéndose las siguientes funciones profesionales: deteccion, evaluacion,
planeacién, intervencion, rehabilitacién, investigacion y prevencion.

Con la distincién de las funciones profesionales del psicologo y para
continuar con el propdsito de definir el quehacer profesional del psicologo se
realizd el proyecto "Peril Profesional del Psicologo y situacion actual de la
Ensefianza de la Psicologia en México" auspiciado por la Secretaria de Educacion
Pablica a través de la Subsecretaria de Educacion Superior e Investigacion
Cientifica, en donde se planearon come objetivos principales (Tomassin, 1989) los
siguientes:

. Determinar la relacion entre la formacién y el ejercicio profesional del

psicologo;

- Determinar las funciones y habilidades de! psicdlogo requeridas para la
realizacion de praclicas profesionales;, -~ — —

. Contribuir al anlisis, evaluacion y actualizacion del perfil profesional del
psicélogo a fin de vinculario a la situacion 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 una estructura cumicular que se vincule con las
necesidades de los estudiantes; esto es, requieren que el proceso de ensefianza-
aprendizaje se dé de manera congruente y que promueva el desarrolic de
habilidades encaminadas al ejercicio profesional, tales como la critica y ética

profesional, et anaksis y la autoreflexion, y la capacidad de planear y resolver
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problemas a los que se enfrenta, de tal manera que lo haga respetando su
compromiso social (Guzmén y cols., 1989).
3) Consideraciones acerca de la prictica docente.

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

En este sentido, el interés de las instituciones educativas se da en funcion
de la caiidad del ejercicio del docente, de esta manera, se hace necesaria la
evaluacion de la planta docente para pronosticar que la formacion y desempeno

de futiros psicoiogos sea eficaz an su practica profesional. Los criterios que se

han establecido para evaluar et desempefio docente son. la calificacion ™ -

administrativa, 1a revision del curriculum vitae, la observacion sistematica de sus
actividades docentes, su productividad como investigadores, ete. (Giron, Urbina y
Jurado, 1989; Crtega, 1989).

Por ofra parte, se da prioridad a la investigacion como elemento primordial
dentro de la practica docente, ya que la invesligacion en psicologia no ha
desarrollado una tecnologia relacionada con aspeclos sociales prionitarios, para
ser ensefada a los nuevos profesionales (Lara, 1983}, debido al desconocimiento
de los profesores de licenciatura respecto a los avances de su area de

especializacion.
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Es por ello que diversas instituciones como el Consejo Nacional de Ciencia
y Tecnologia (CONACYT), promueven ia investigacion con base en programas de
apoyo a escuelas de educacién superior; en lo que se refiere a la facultad de
Psicologia, para dar solucion a esta problematica, cred en 1982 el Consejo de
Investigacion, en donde se transcribe una parte del documento que ampara el
Programa de Apoyo a la Investigacion y cuyos objetivos son: generar y mantener
las condiciones que permiten acrecentar el conocimientc de los procesos
psicolégicos y sus aplicaciones, aumentar la produccidén de investigaciones

originales de alto nivel académico y relevancia tedrica y social.

1.3 La educacion como problema psicologico.

Como se ha podido observar, el andlisis de la ensefianza de la psicologia
sigue vigente, por tal motivo Se hace necesario especificar el campo de incidencia

del psicélogo dentro del &mbito educativo.

De esta manera, se ha observado que la mayoria de los andlisis y
propuestas realizadas en tomo a la ensefianza de la psicologia parecen
considerar la diversidad de elementos que participan en los distintos procesos
educativos y visualizar que su estudio implica que se realice desde multiples
disciplinas vgr. sociologia, pedagogia, biologia, psicologia, etc., aungue ninguna
de ellas pueda reclamar para si el total dominio de todos y cada uno de los
aspectos de los procesos educativos. En todo caso tales disciplinas representan
distintos niveles de analisis cuya complementariedad estd condicionada, en

principio, a su adecuada diferenciacion y a la especificacién de los aspectos
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particulares que abordan. La pretension de que alguna de ellas pueda agotar la
explicacién de los procesos educativos sélo sugiere que exista confusion en el
analisis (Carpio, Pacheco, Flores y Canales, 1997).

En este sentido y con base en el reconocimientc del caracter
interdisciplinaric de los problemas educativos, en el presente trabajo nos
fimitaremos a realizar un andlisis psicologico de los procesos educativos formales
y mas especificamente en los procesos involucrados en la ensefanza de la
psicologia.

Desde el punto de vista del presente trabajo, mas que hacer un analisis
estadistico de la ensefianza de la psicologia enfocado a estudiar el nimero de
egresados, tipos de tesis elaboradas, o bien revisar la estructura cumicular y

administrativa, se pretende realizar un analisis psicologico, de lo que hacen los

individuos "em los—eseenarios naturales (relacionados con la educacion formal

superior} que socialmente denominamos didacticos. —-
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2. Alternativa teorico-metodologica:
el andlisis funcional del discurso didactico

La conceptualizacién del objeto de estudio de la Psicologia es de vital
importancia dentro de la ciencia de la conducta, ya que la correspondencia
conceptual-metodologica del objeto de estudio de la misma, favorece el progresivo
desarrollo cientifico y tecnolégico de la psicologia y promueve una forma
especifica de "ver" los eventos psicoldgicos. Dentro de 1a disciplina psicologica no
existe consenso en la definicion del objeto de estudio debido a la diversidad de
posturas tedricas; es por ello, que es necesario e indispensable especificar la

forma de definir nuestro objeto de estudio {ta conducta) y la manera de abordar y

explicar los fendmenos psicoldgicos. En este sentido, el presente estudio se

fundamenta en la teoria- c.ie campo de la Psicologia Int_ercondua-:-tua-l-; eﬁtz; _Iégic-ar
de campo se caracteriza por una causalidad interdependiente y sincronica de los
eventos psicoldgicos, ademas, se caracteriza por ta consideracion de unidades
analiticas molares y por la representacién conceptual de factores historicos y
contextuales en términos de categorias disposicionales (Ribes y Lépez, 1985;
Ribes, 1994), o gque permite hacer un andlisis cualitativo de las interacciones

psicolégicas.

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

el estudio de los eventos psicolégicos.



Kantor (1978) enfatizo la importancia de considerar a la psicologia como
una ciencia natural del comportamiento en donde los evenlos psicolégices son
concebidos como interaccion. De esta manera, conceptualizo la conducta como un
campo integrado de factores que participan y se afectan reciprocamente (la
interaccién del erganismeo con el ambiente). Esta forma de concebir los fendmenos
psicoldgicos excluye cualquier interpretacion mecanicista y organocéntrica de!
comportamiento (Ribes y Lopez, 1985).

Con base en los postulados kantoriancs, Ribes y Lopez (1985) han
planteado que el propdsito de la construccion de una teoria de la conducta es
formular una taxonomia gue delimite y clasifique los diversos niveles funcionales
de interaccidn como forma cualitativamente distinta de organizacion de la

conducta. En este sentido, en el presente trabajo, se retoma directamente de

Ribes y Légez Ié con;éptae;liz;c-ién de conducta Q la légica en que se analizan los
eventos psicoldgicos en los diferentes niveles jerarquicos de organizacién del
comportamiento.

El concepto de conducta como cbjeto definitorio de 1a psicologia se ve
obligado a reconocer la existencia de un organismo bioldgicamente configurado
que interactda con los objetos y eventos del medio circundante. Dichos objetos y
eventos del entomo poseen tanto propiedades fisicoquimicas como biolbgicas y
sociales (Ribes y Lopez, 1985). De esta manera, lo psicologico comprende la
interaccion del individuo (ya sea crganismo humano ¢ infrahumano) con su medio
en la forma de objetos, eventos y otros organismos y/o individuos.

De acuerdo con Ribes y Lopez (1985), las interacciones psicologicas se dan

dentro de un campo interconductual, como representacion de un segmento de
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interaccion del organismeo individual con su medio ambiente. Este campo esta
configurado como un sistema de relaciones reciprocas de las cuales se destacan
tos siguientes factores: 1. funcién estimulo-respuesta; 2. factores disposicionales y
3. medio de confacto.

Antes de definir cada uno de los factores mencionados y dado que ta
prapuesta de Ribes y Lépez (1985) es de caracter funcional, es necesario
especificar qué se entiende por funcidn. La funcién define la relacidn
comprendida en el campo interconductual, es decir, es 1a interdependencia de los
elementos que estan participando en una interaccion, definiende las formas
cualitativas de la relacion (Ribes y Lopez, 1985).

La funcién estimulo-respuesta es el elemento critico definitorio de la

j@anizac@ de un campo interconductual, se refiere a los segmentos de
respuesta y de estimulo que hacen contacto interactivo, es decir, se denomina
funcidn de estimulo-respuesta al contacto funcional de estimulos y respuestas de
un organismo particular y de los objetos estimule que tienen afectacion reciproca;
el contacto estimulo-respuesta es funcional en tanto interactian, esto es, dado
gue se afectan unc a otro. Para que se de una interaccién se requiere
necesariamente de un organismo gue se relacione con objetos yfo organismos con
los cuales se pueda interactuar, por ejemplo, cuando un individuo estd ocupando
la computadora creando graficos, es una relacidn interactiva reciproca, ya que
para que se de una interaccién se requiere de un organismo y de objetos estimuto.
En este caso estan presentes los elementos criticos de ta interaccién: el sujeto

que esta realizando los graficos, la computadora y el programa de los graficos:;

este dllimo elemento es el objeto estimulo que afecta la conducta del individuo.
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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 particular de
interaccion. Los factores disposicionales incluyen los factores situacionales y la
historia  interconductual, cuya accibn en un campo interconductual es
funcionalmente sincrénica.

Los factores sifuacionales, son todos aquellos elementos det campo de
interaccidn que no estan directamente configurados en ta funcién, pero la afectan.
Estos eventos pueden ubicarse lanto en el sujeto como en el ambiente. Por
ejemplo, la sed, el hambre, el cansancio del organismo, el clima, etc., pueden
afectar la interaccion.

La histona interconductual es la reactividad funcional con la que el

organisrﬁ-o se -di_s-boae- a' téner contacto funcional con los ijetos estimuto en un
campo deteminado, incluye todos los segmentos interaclivos previos del
organismo. Por ejemplo, en la ensefianza de un tema detemminado, los
conocimientos que un individuo tenga sobre el tema posiblemente facilitaran el
aprendizaje, ya que dichos conocimientos permitiran gue el individuo tenga un
mejor contacto con los elementos que se aborden en el aula de clases.

El medio de contacto define todas las condiciones que son necesarias
para que una interaccion se dé, es decir, es el conjunto de circunstancias que
posibilita una interaccién. Se pueden identificar tres tipos de medios de contacto:
medio de contacto fisicoquimico, medio de contacto ecoldgico y el medio de

contacto normativo.
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El medio de contacto fisicoquimico comresponde a las propiedades
fisicoquimicas de un campo. Por ejemplo, en el aula de clases es necesarno tener
ciertos elementos que condicionen y posibiliten la interaccién, como tener bancas,
pizarrdn, que el lugar no esté sucio y produzca malos olores, tener ventilacién, luz
para que se tenga contacto visual, etcétera.

El medio de contacte ecoldgico comesponde a la biclogia del organismo, es
decir, se requiere de una capacidad reactiva que depende bioldgicamente de ciertos
factores filogenéticos y de la evolucién ontogenética para interactuar. Por ejemplo,
tener el oido y la vista desarrollados para entrar en contacto con los estimulos, en el
caso de la ensefianza, con lo que dice el profesor y con los estimulos escritos.

El medio de contacto normativo se refiere a las convenciones, reglas y

practicas sociales de los individuos en un grupo de referencia, Por ejemplo, en una

situia-cién de ensefianza escolar se especifica tcita o explicitamente la forma en
que los alumnos se deben comportar para cubrir los requisitos de la clase.
Definidos los elementos del campo interconductual desde la perspectiva
funcional de Ribes y Lépez (1985}, se hace necesario especificar que los autores
parten de la concepcidn kantoriana de “campo interconductual”, en donde ia
relacién de funcidn de estimulo y funcién de respuesta, es el elemento critico para
gue se establezca una interaccion, que articulada con otros elementos dan pauta a
un evento psicologico; dentro de la perspectiva funcional de Ribes y Lopez, se
reconoce a esta relacion de interdependencia como contingencia. Bajo esta Iogica
se hace referencia a los eventos psicolégicos como campos contingenciales, es
decir, la funcion estimulo-respuesta describe la organizacion del campo de

contingencias.
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Ribes y Lopez (1985) sefialan y describen la funcién de estimulorespuesta
como campo de contingencias a partir de la mediacién de contingencias y €!
desligamiento funcional de las propiedades fisicoquirnicas que definen a un evento
psicolégico; con base en estos téminos proponen cinco niveles jerarquicos de
organizacién funcional del comportamiento: a) funcién contextual, b) funcion
suplementana, ¢) funcion selectora, d} funcion sustitutiva referencial y e) funcion
sustitutiva no referencial.

Con fines explicativos, inicialmente se hard referencia a la mediacion de
contingencias y al desligamiento funcionat, posteriormente se describiran cada uno
de 1os 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 estimulo-respuesta pueden ser
descritas como contactos organismo-ambients, que fepresentan fomas de
mediacién estructurantes en un campo de contingencias” (Ribes y Lopez, 1985, p.
52).

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

La mediacion contextual es la primera forma de funcig')n estimulo-
respuesta; dentro de esta forma de mediacion la respuesta del organismo se limita

al contacto con ciertos elementos del ambiente. Este tipo de mediacion involucra
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la relacion de contingencias entre estimuios, respecto a formas particutares de
reactividad del organismo.

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

La mediacion selectora tiene como elemento critico una relacion estimulo-
respuesta como predecedora de una mediacién suplementaria que tiene el papel
de estimulo dentro de este tipo de mediacidn, sin embargo, no &s necesaria la
respuesta del organismo como transformadora detf entomo.

La mediacion sustitutiva referencial requiere de la participacion de dos
individuos,kya que la -mec_jgc';n de Lm-inc;ivi.d;o -c_;on-el -medio ahﬁie?teiés media-da
por la participacion de otro individuo que esta presente en dicha situacion. En este
tipo de mediacién los dos individuos estan expuestos al mismo medio de contacto,
sin embargo, la relacion contingencial puede ser diferente.

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

Otro de los términos que es importante para el entendimiento del campo de

contingencias como unidad de andlisis es el concepto de desligamiento funcional,
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El concepto de desligamiento funcional hace referencia a la posibilidad que
tiene el organismo de responder en formas diversas y relativamente autonomas
respecto de las propiedades fisicoquimicas de los eventos (Ribes y Lopez, 1985). El
desligamiento se produce en la medida en que se presente una nueva relacion de
reactividad del organismo-ambiente, la cual depende directamente de fa histona
particular de interaccién del organismo individual Las funciones de estimulo-
respuesta describen formas de desfigamiento 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 organizacion de la conducta son: fa
diferenciacion sensorial y motriz, la vida en grupo y, el desarolio del organismo en

un ambiente nomativo.

formas coordinadas y diversificadas de

La &feréncf;cié}i léfiagso—n'a-!_p_ennite_
reactividad det organismo a los evenlos del ambiente. Esta permite las primeras
formas de desligamiento; ta motricidad fina y la capacidad de manipular permiten
alterar directamente 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 describe las posibilidades que tiene

el organismo de responder. El desligamiento funcional de la misma forma que la

mediacion de contingencias, también tiene diferentes tipos de niveles de
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complejidad, los cuales estan estrechamente ligados con los 5 niveles funcionales de
organizacion de la conducta,

La primera forma de destigamiento hace referencia a que ciertas formas de
reactividad se manifiestan sislematicamente ante objetos y modalidades de
estimulo que no las producen bioldgicamente. Este primer nivel se caracteriza
porque la reactividad biolégica especifica, ante una modalidad de estimulacion, se
expande diferenciamente a fonmas de modalidades de estimulacion que no
producen dicha actividad desde e! punto de vista biologico.

La segunda forma de desligamiento se da en relacion con la modalidad de
tas relaciones temporo-espaciales que guardan los eventos ambientales ante los
gue se responde diferencialmente. En este nivel de desligamiento, €l arganismo
modula su conducta a la vanabilidad producida en tiempo y espacio, desligando su
reactividad de las consistencias ambientales impuestas exclusivamente por el
entomo.

La tercera forma de desligamiento es aquella en que la reactividad del
organismo se toma autdnoma con respecto a las propiedades particulares de los
eventos como invarantes, alin cuando siga contextualizada por ia situacionalicad
en que ocurren.

La cuarta forma de desiigamiento se da como resultado de la disponibilidad
de sistemas reactivos convencionales. El individuo puede responder y producir
estimulos respecto a eventos que no estdn en la situacion, o bien, puede
responder a propit:‘:dades no aparéntes de los objetos presentes, de esta manera,
el individuo responde a eventos que ya .ocurrieron, que estan ocurriendo o que

pueden ocumir. Es decir, el individuo desliga su responder de las propiedades
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fisicoguimicas aparentes y de las dimensiones espacio-temporales de la
situacionalidad en que interactla concretamente.

La quinta forma de desligamiento se identifica por una total autonomia de la
reactividad respecto de los eventos biologicos y fisicoguimicos. En esta fome de
desligamiento, a diferencia de la anterior, no hay reactividad a eventos especificos,
ya que éstos son los productos y las acciones convencionales de la reactividad
propia o la de otros individuos. “La interaccion convencional entre los individuos se
vuelve innecesaria en ia medida en que se responde a los eventos convencionales
de la propia conducta, o al producto de la de otros como eventos en él mismo”
{Ribes y Lopez, 1985, p. 64).

Definida la funcién de estimulo-respuesta como campo de contingencias a

través de la nocidn de mediacién de contingencias y de desligamiento funcional, a

continuacion se mencionan los cinco niveles funcionales de organizacion de la

conducta.

2.2 Los niveles de organizacion funcional de la conducta

Ribes y Lopez (1985), a partir de los postulados Kantorianos desarrollaron un
andlisis paramétrico y funcional de las interacciones psicologicas, sefialando los
diversos elementos que estan presentes en un evento psicologico,
jerarquizandolos para su anélisis en cinco niveles funcionales del comportamiento,
a saber. la funcion contextual, Ia funcion suplementaria, la funcidn selectora, la

funcion sustitutiva referencial y la funcidn sustitutiva no referencial.
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La Funcion Contextual

£l primer nivel funcional de organizacion de la conducta es la funcion
contextual, este nivel hace referencia al estudio de las organizaciones
psicologicas mas simples, en el cual la respuesta del organismo depende o es
condicicnal a la retacion de dos estimulos. Se denomina funcién contextual porque
la relacion de un estimulo y la actividad del organismo depende de la relacion con
otro estimulo, de esta manera, ia presencia de un segundo estimulo contextualiza
la relacion.

La funcién contextual describe una forma de organizacién psicoltgica en la
cual una respuesta particular es condicional a dos estimulos. En este sentido, uno

de los estimulos (E1) media la relacidn contextual como elemento critico de la

interaccion, mientras que un segundo estimulo (E2) contextualiza la funcidén del

E1; asimismo E1 condicio;1a la o_cur}ehz_:ia de I_E2"re'sﬁectio de la actividad del
organismo.

En la funcién contextual el organismo responde a una integracion funcional
de estimulos, sin embargoe, su actividad no condiciona la presencia y la relacion de
los estimulos. Es decir, el organismo se ajusta a la ocurrencia de los estimulos o
eventos perc nunca los altera.

La funcion contextual es propiamente la transicién entre la conducta
esftrictamente biclogica y la conducta psicologica, ya gue la reactividad del
organismo trasciende su estructura bioiégica. Ei ejemplo mas ilustrativo de la funcion
contextual lo constituye. el trabajo (los expermentos) de Paviov respecto al

condicionamiento clasico.
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En el caso de los estudios de reflejos condicionados resulta claro que la
respuesta de salivacién de un pero en presencia del tono de una campana ne 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 salivacion, la cual es una respuesta estrictamente bioldgica. Sin
embargo, la asociacion espacio-temporal de la comida en la boca del animal y la
presentacién del tono de la campana en repelidos ensayos, condiciona 1a

respuesta de salivacion del perro sélo en presencia del tono de la campana.

La Funcion Suplementaria
El sequndo nivel de organizacién funcional de la conducta es la funcién
suplementaria, este nivel hace referencia a la interaccion organismo-ambienteen _ _ - _—
- - - [
donde el organismo altera y transforma el contacto con los objetos o eventos
presentes en el campo interactivo. En este sentido, la funcion suplementaria
describe una forma de interaccion mediada por el organismo.

El elemento critico en este nivel funcional es la actividad del organismo, ya
gue el organismo media una relacion contextual alterando el ambiente. En la
relacion suplementaria, las relaciones contextuales dependen de la respuesta del
organismo y, por consiguiente, ias dimensiones funcionales relevantes de
respuesta cambian, incorporando a aguellas que lo eran en el nivel contextual. De
esta manera, la funcidén suplementaria cubre la integracién funcicnal de una-

relacién contextual por la mediacion activa del organismo que responde alterando

el medio fisico con el gue hace contacto.
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La inclusion del organismo como factor mediador de una relacién
contextual, altera la complejidad del campo de contingencias, ya que la
transformacion del campo se lieva 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 dei organismo hacia objetos de estimulo
diversos, © por su exposicion a nuevos objetos de estimulo mediante la
locomocién {Ribes y Lopez, 1985).

Cabe sefalar que en una interaccion psicoldgica suplementaria el
organismo sigue respondiendo o estableciendo relaciones que se restringen o se
ven limitadas por la situacionalidad de fos eventos de la misma manera que en la
funcidn contextual,

El ejemplo de la funcion contextual se puede ulilizar para ilustrar ke funcion -

suplementaria, ya gue esta dltima {la funcién suplemgntaria) incluye a la primera,
en donde la actividad del organismo media dicha relacién contextual. En este
nivel, en e! caso de la respuesta de salivar del perro en presencia del tono de la
campana, el organismo tendra que realizar una actividad para la adquisicion de la

comida, como puede ser, dingirse ai lugar en donde se encuentra el alimento.

La Funcion Selectora

El tercer nivel de organizacion funcional de la conducta es la funcién
selectora, aste nivel interactivo se caracteriza porque el responder de! organismo
no esta regulado por las propiedades fisicoguimicas de los estimulos, sino por las
relaciones que entre ellos se establecen. En este nivel las propiedades de un

estimulo denominado selector establece el tipo de interaccion, en este sentido, las
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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.

A diferancia de las mediaciones de tipo contextual y suplementaria en
donde permanecen constantes las caracteristicas fisicoquimicas de los eventos
que participan en las relaciones de contingencia, en la relacion selectora ias
propiedades fisicoquimicas varian en su funcionalidad de momento a momento, de
tal manera que una misma caracteristica fisicoguimica puede tener mas de una

dimension funcional en el mismo campo de contingencias. De esta manera, la

funcién selectora se puede definir, de acuerdo con Ribes y Lopez {1985) comola- - - -

contextualizacion de una relacién suplementaria dado un evento extemo a dicha
retacion, es decir, la funcion selectora describe 1a mediacion contextual y/o
suplementaria de un segmento de estimulo, dada una respuesta que no esta
necesariamente relacionada a la situacion o al estimulo.

El elemento critico de la relacion seleclora es el desligamiento de la
reactividad del organismo respecto de las propiedades fisicoguimicas de eventos
particulares; las relaciones que definen la funcidn selectora pueden darse como
consecuencia de la 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
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embargo, sigue contextualizada por la situacionalidad. En este caso, las
propiedades fisicoquimicas de los eventos cambian de momanto a momento.

Por ejemplo, en la discriminacién condicional de segundo orden un estimulo
“X" condiciona las propiedades funcionales de un segundo estimulo y la respuesta
del organismo, es decir, la relacién entre el estimulo de muestra y los estimulos
de comparacion determinan gue en un momento dado, un estimulo de
comparacidén particular tenga las propiedades fisicoquimicas que son, en esas

circunstancias, funcionalmente discriminativas.

La Funcion Sustitutiva Referencial

El cuarto nivel de organizacion funcional de la conducta es la funcién

sustitutivo referencial; en este nivel se identifican relaciones de centingencia -~ -

caracterizadas por interaccicnes que se dan a través de un sistema reactivo
convencional {vgr. el lenguaje), porque las interrelaciones como contactos
requieren de dos momentos de respuesta y, porque se requiere de un
desligamiento funcicnal de las propiedades espacio-temporales de los eventos con
los que se interactua.

La nocién de referencialidad que proponen Ribes y Lopez en el analisis de
la funcién referencial es una de ias nociones de la metateoria de campo de Kantor
(1977}, en donde se concibe al lenguaje como referencial en la medida en que la
respuesta dal 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 auxitiar el
cual es otro individuo, quien responde a los estimulos de ajuste (Ribes y Lépez,

1985).

39



De acuerdo con Ribes y Lopez (1985) y Ribes (1993), son tres ios elementos
gue interactian en dicha funcién:

1) €l sujeto que media, denominado referidor,

2) el sujeto que es mediado, denominado referido

3) el objeto al cual se esta refirendo, denominado referente

En este sentido, el individuo responde tanto a un referente como a un
referido y su respuesta en el contexto de ia 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).

La funcién sustitutiva referencial tiene como elemento 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 situacidn en la que se interactia, en terminos de las propiedades
funcionales propias de una situacion, objeto o evento no presente en tiempo y/o
espacio, o perceptualmente no aparentes.

El desligamiento funcional de ‘os individuos se da cuando se cumplen
ciertos requerimientos como lo son:

1) Que los individuos que participan en la interaccion compartan un sistema
reactivo convencional,

2) Que la 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 contingencias el cual dependa de la

forma particular de responder convencional de los individuos que interacttan.
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Es importante mencionar que el sistema reactivo convencionat 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 indjviduo.

El sistema reactivo convencional asegura la independencia morfoldgica de
las respuestas dadas dentro de este sistema, en relacién con el aspecto
fisicoquimico y bioldgico de la situacion en que se responde y asi se desprende la
posibiidad 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 de! individuo con respecto a las
propiedades situacionales aparentes, aqui y ahora de los objetos y eventos
relacionados; por ello, las respuestas de los individuos no estan sujetas a emitirse
sdlo frente a la_s pro_pigéaldg; de los objetos y eventos: por consiguiente, puede - — -

_ocum'r en ausencia de dichas propiedades y objetos.

De este modo, el individuo puede responder a eventos ya ocurridas, a
eventos que aun no han ocurrido, o bien a eventos ocurridos en otro Iugar, pues la
carrespondencia funcional de la conducta de un individuo con los objetos, eventos
y relaciones no esta restringida a la situacionalidad de los eventos.

Desde e! punto de vista de la representacion paradigmatica ta funcién
sustitutiva referencial describe la mediacion de una relacidn selectora por una
respuesta convencional de otro individuo.

Un ejemplo de la funcidn sustitutiva referencial es cuando un individuc
habla 0 escribe a otros sobre la historia de la psicologia, lo cuatl esta refiréndose a
eventos que ya ocurrieron, o bien cuando se refiere a eventos gque pueden oCurmir;

an estos casos se ilustra el desligamiento temporal de la situacién,
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La Funcién Sustitutiva no Referencial

El quinto nivel de organizacion funcicnal de la conducta es la funcién
sustitutiva no referencial, este nivel es el mas compigjo del funcionamiento
psicolégico. ya que la relacidn se da como mediacién de relaciones entre
productos linglisticos, sin atender ya a las propiedades situacionales que se
sustituyen, y si en cambio, a los productos lingliisticos mediados como eventos de
estimulo en si mismos,

En este nivel se pierde la sustitucion de contingencias a partir de un evento
concreto: el referente. La sustitucién de contingencias opera a partir de las propias
condiciones de estimulo y repuesta convencional, en este sentido. la sustitucion

de contingencias se da como un procesc de reorganizacion de las

c_ondicior;lidades_ coﬁver;crionaie;

En la medida que la sustitucion no referencial se da como un procesc de
mediacién de contingencias independiente de eventos concretos singulares,
ocume como una reorganizacion funcional de contingencias puramente
convencionales. Estas  contingencias  convencionales se  presentan,
conductualments, en forma de eventos linglisticos y sus relaciones,

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

Las relaciones sustitutivas no referenciales han estado ligadas historica y
tradicionalmente con los fenémenos complejos de fa conducta humana como lo es

la formacion de conceptos, la solucidn de problemas, etc. Para ilustrar este nivel
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funcional de organizacion de la conducta se puede hacer referencia a los analisis
nistéricos-conceptuales de algun fenomeno psicolégico como 1a inteligencia, el
aprendizaje, las emociones, la memoria, etc., o bien, se puede reflexionar acerca
de |a teoria de la relatividad de Einstein, de la teoria del condicionamiento dentro
del analisis experimental de la conducta, etc,

A partir de la descripcién de los postulados de la Psicologia Interconductual
como alternativa conceptual para el andlisis de los eventos psicologicos y de los
niveles de organizacion de la conducta, en el siguiente apartado se hara referencia
a las situaciones didacticas dentro de la educacién superior y en particular de ia

ensefanza de la psicologia bajo la logica antes descrita.

2.3 Las situaciones didicticas como campos contingenciales

La mayoria de las pérspectiv;s bsicéiééic-éas _due abordan el campo de la’
educacion reconocen come elementos medulares de los procesos didacticos al que
ensefla, al que aprende y aquello que se ensefia y se aprende. También
reconocen que las relaciones entre dichos elementos constituyen propiamente el
proceso de ensefianza-aprendizaje {Castafieda y Ordufia, 1995; Coll y Onrubia,
1993 Ibafiez, 1994). Sin embargo, algo que caracternza a dichas perspectivas
psicoldgicas es que al conceptualizar a los eventos involucrados en las situaciones
didacticas y planear las situaciones experimentales para analizarlos, nommalmente
atienden solo a alguno de tales elementos de las situaciones didacticas, ¢ bien, son
considerados “todos" pero se analizan diacronicamente, esto es, el andlisis de estos

elementos se realiza de manera secuencial,
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Al respecto, Trigo, Martinez y Moreno, (1994) identificaron en la literatura,
cuatro enfoques que ilustran la segmentacion del andlisis de los procesos
educativos, dichos enfoques se distinguen en términos de los elementos que se
atienden preferentemente y son 10s siguientes:

a) Los que se concentran enla materia {aquello que se ensefia);

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

c) Los que se concentran en el educador {quien ensefia),

d) Los que enfatizan las relaciones bidireccionales educando-educador,

La segmentacion de los procesos educativos ha tenido por lo menos dos
consecuencias poco favorables para el desamollo de este campo: 1. la imposibilidad

de sistematizar los diversos hallazgos experimentales, ya gue la ensenanza de Ia

psicologia parece estar_todavia inmersa en_una problematica vinculada con el - - - -

caracter preparadigmético de la disciplina, caracterizado por la ausencia de
consensos disciplinarios sobre la estuctura paradigmatica en lo tedrico,
metodoldgico y pedagdgico (Ribes, 1990a), por ejemplo, se realiza investigacion en
el ambito educativo desde diferentes perspectivas tedricas sin poder vincular los
aspectos analizados y, 2. la aportacion de tecnologias poco efectivas tanto para el
disefic de sistemas didacticos, como para la prevencion, deteccién y soiucion de
problemas educativos, por ejemplo, los diferentes métodos de ensefianza
caracterizados principalimente por su influencia instruccional son ineficaces dentro de
la ensefianza superior, debido a que el desempefio de los estudiantes en este
contexto se da de manera imitativa y s6lo es efectiva en la situacién en la gue tuvo

lugar su ensefanza (Castafieda y Ordunia, 1995).
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Parece necesano contar con un modelo tedrico y una metodologia
experimental que dé cuenta de las mdltiples relaciones sincrénicas e
interdependientes que hay entre los elementos que constituyen los procesos de
ensefanza-aprendizaje. Es por ello, que el andlisis de las situaciones didacticas se
realiza desde la perspectiva interconductual; para eflo. el presente trabajo se
fundamenta en los planteamientos psicoldgicos de Ribes y Lopez (1985) y de
Carpio, Pacheco, Canales y Flores, (1998).

Los procesos de ensefianza-aprendizaje bajo los  postulados
interconductuales se pueden caracterizar de la siguiente manera (Carpio,
Pacheco, Canales y Flores, 1998).

L os procesos de ensefianza-aprendizaje se identifican con situaciones en las

_que, & que ensela requla el contacto funcional -det aprendiz- con los Criterios
paradigmaticos de los eventos, es decir, se dan como interacciones linglisticas, que
involucran sistemas reactivos convencionales como circunstancia de las mismas
(Ribes, 1993).

Asimismo. el ensefiar consiste fundamentalimente en regular 1as situaciones a
través de las cuales el aprendiz llega a ajustar su comportamiento (es decir, logra
interactuar con los objetos, organismos y eventos) de acuerdo con los criterios de
una situacién especifica.

Bajo esta perspectiva, la ensefianza se centra en los modos de interaccion asi
como en los criterios de la disciplina psicoldgica (criterios paradigmaticos) y no solo
en los productos formalizados que se han reafizado por otros psicdlogos, es decr,

ensefar no se reduce a la transmisidn de contenidos, ya que el ajuste tanto del que
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ensefia como del que aprende puede asumir merfologias diversas y no dnicamente
vocales 0 matrices.

El ensefiar modos de interaccion puede facilitar desempefio variado, efectivo
y novedoso, &s decir, comportamiento intefigente (Carpio y cols., 1998; Ribes,
1880a) |

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

La conducta sustitutiva como unidad explicativa de los procesos de

ensenanza-aprendlzaje puede lipificarse como aquella en ia que Ia interaccion de un

individuo (el refendo) con respecto a objetos ‘eventos o  propiedades no presentes (&t -
referente), es mediada por la conducta o productos de la conducta de otro individuo
(el referidor). Ademas, la mediacion o regulacion sustitutiva se hace con base en
respuestas y estimulos de morfologia convencional, sean evanescentes (como en
las respuestas vocales) o vestigiales (como en la escritura), La conducta sustitutiva
impica la modificacidn de las propiedades funcionales de lo situacionalmente
presenta con base en las propiedades funcionales del referente; modificacion que
depende también de las competencias sustitutvas de los partticipantes y su
experiencia en episodics de conducta sustitutiva,

La caracterizacion de los procesos de ensefanza-aprendizaje permite
identificar los elementos que estan inmersos dentro de las situaciones didacticas y

puntualizar la forma de abordarios para su estudio asi como plantear y visualizar
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estrategias de ensefianza que sean efectivas en el desemperio de los educandos.
Ademas, de identificar los procesos de ensefianza-aprendizaje como campos
contingenciales, permite “ver” de manera sincronica 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,
comunmente denominado como el contenido ¢ bien aquello de lo que se habla).

En relacién con los medios de ensefianza-aprendizaje requeridos para un
exitoso desempefio de los educandos dentro ta disciplina psicologica, Ribes (1993,
1994) sostiene gue el aprendizaje tiene lugar mediante el ejercicio, ¢l ejemplo y
el discurso didactico. Y cabria agregar que estos medios de ensefianza-
aprendizaje, al planificarse, deberian tener como propdsito no que el aprendiz repita
o imite el lenguaje y las practicas de los maestros, sino fundamentalmente &l
desamollo de un desempefio novedoso, variado y efective del aprendiz frente a
situaciones problematicas definidas como tales con base en los criterios de la
disciplina en cuestion, es decir, un desempefio inteligente de las practicas
psicoldgicas.

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 situacion didactica de acuerdo a lo que se
ensefa Asi por ejemplo, el aprendiz inleracta directamente con aparatos,
procedimientos, datos, conceptos, etc. para satisfacer los criterios de ajuste que la

comunidad cientifica comespondiente le va imponiendo a lo largo de su proceso
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formativo. En este sentido, el aprendiz aprende diciendo y actuando directamente
sobre los objetos y eventos disciplinarios. Las situaciones de practica supervisada en
los laboratorios y ofros escenanos, en las que e aprendiz resuelve problemmas ya
conocidos en la disciplina, constituyen et 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 objetas y eventos disciplinarios, ya sea de
manera directa o sustitutiva. E! aprendiz, en este caso aprende observando los
casos pertinentes en los que algo particular se dice o se hace, asi como la manera
de decifo y hacerlo. Naturamente, la relacién maestro-aprendiz se da como
interaccion indirecta, pues es el maestro quien se relaciona directamente con los

objetos y eventos disciplinarios, mientras que el aprendiz interactla con la relacion

maesﬁoevento disciptinario, es decir, sus respuestas se orientan a la relacion mas
que al profesor come tal 0 al evento disciplinario en si mismo. Entre los casos tipicos
que constituyen este tipo de ensefanza-aprendizaje de la praclica cientifica se
encuentra el modelamiento y las conferencias magistrales (en las que el maestro
simplemente muestra el modo en gue éf aborda determinado problema disciplinario).
Por (itimo, 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 (1998) en los siguientes
términos:
Se concibe al discurso didactico como una situacién (campa linguistico) en la

que un individuo regula 1a relacidn de otro con un objeto, evento o persona, en
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funcién de critenos de logro preestablecidos institucionalmente. Dicha regulacion
involucra la operacién de sistemas reactivos convencionales que en si mismos no
son funcionales sino dependientes de Ia situacion total.

El discurso didactico es episddico, por lo tanto su andlisis no es posible
considerando a sus elementos por separado, es decir, se debe de considerar al
referido, al refendor y al referente en un mismo episodio didactico como un campo de
contingencias. En este sentido, el discurso det referidor (docente o educador) se
ajusta tanto al referente como al referido en funcion de los criterios disciplinarios y
pedagoégicos especificos, que determinan los criterios de efeclividad presentes en la
situacion de ensefianza, es decir, la respuesta del referidor se da atendiendo tanto al
referente como al referido incomorando componentes reactivos convencionales y no

convencionales. En este caso, la respuesta del referidor puede modificar ia relacion

referen_te;refeﬁc;lb_(suplementacién).

En lo gue respecta a la respuesta del referido, ésta se ajusta tanto a la
actividad del referidor como al referente; la transformacion funcional de tas relaciones
de interdependencia situacionales efectivas de la relacion educando-educador,
depende fundamentaimente de la conducta del referido. Las funciones de referido y
referidor pueden ser cumplidas por dos individuos en interaccién o por el mismo
individuo en momentos funcionales distintos det mismo episodio sustitutivo (tal es el
¢aso de la auto-ensenanza).

El referente puede ser consistente en objetos, eventos o individuos distintos al
referidor (educador), o bien, puede tratarse de éste (el referidor) y su propia

conducta; el contacto mediado referido-referente no depende exclusivamente de la

49



conducta desplegada por el referidor, sinc qus es también dependiente de las
competencias conductuales dispeonibles en el repertorio del referido (educando).

Sin suponer gue alguno de los medios de ensefianza-aprendizaje antes
mencionados (la practica, el ejercicio o el discurso didactico) sea mas importante, si
puede pensarse que algunas competencias conductuales sean mejor establecidas
con uno de ellos y otras con algin otro. Por ejemplo, en la<ensefianza de
automoldeamiento de respuestas de picoteo en pichones en una camara de
condicionamiento, lo mas efective para los educandos, en este contexto, seria el
aprendizaje mediante el ejercicio, empero, si se desea ensefar gque el
automoideamiento se puede ver como una anomalia dentro de la teoria del
condicionamiento, en este caso, el discurso didactico serd el medio mas adecuado

para el aprendizaje del automoldeamiento en términos estrictamente sustitutivos. . .

Es evidente, de hecho, que el aprendiz de cientifico aprende ohservando,
leyendo y escuchando, aunque también hablando, escrbiendo y actuando
directamente sobre los objetos y eventos disciplinarios ya sea directamente o
mediante aparatos e instrumentos apropiados para ello; sin embargo, tales
actividades (leer, escuchar, hablar, escrbir, manipular, etc.) tienen importancias
diferenciadas, dependiendo de lo que se pretende ensefar, a quien se le ensefia y
cual es el criterio de ajuste que debe satisfacerse.

Con base en la caractenizacion de la situacidn didactica como campos de
contingencias y de la descripcion del discurso didactico como conducta sustitutiva,

en el siguiente apartado se hace una descripcion funcional de la situacion didactica.



2.4 Descripcion funcional de la situacion diddctica

£l andlisis de las practicas de! psicologo que constituye la substancia de 1a
ensefianza de la Psicologfa, inicia con el reconocimiento de los distintos tipos de
tales practicas y sus ambitos de desempefio. En esta direccién, recientemente se ha
propuesto una clasificacion general de las practicas psicolégicas (Carpio y cols.,
1997) en tres categorias generales, a saber. la practica cienlifica, la practica
tecnoldgica y la practica docente.

La prdctica cientifica se refiere a aquellos contextos de significacion dados por
los modelos, teorias y ejemplares metodoicgicos del paradigma adoptado y
demanda modos de comportamiento analilico, es decir, comperamiento establecido
con respecto a propiedades abstraidas que no se coresporen con ningun concreto
particular. EI propdsito fundamental de esta praclica es explicar su obieto conceptual .
de estudio.

La practica tecnologica se refiere a aguellos contextos de significacion que son
de naturaleza sintética, es decir, constituyen modos de interaccion establecidos con
respecto a eventos especificos, los cuales implican una especie de reconstruccion
de tales eventos concretos con base en abstracciones genéricas. La finalidad basica
de esta practica es el control y transformacion de eventos concretos.

La prdctica docente, se caracteriza fundamentalmente, porque én ésta, la
conducta del psicélogo se orienta a la regulacién de la conducta de otros individuos
con respecto a los objetos-estimulo propios de las practicas cientificas y
tecnolégicas. Concebida de esta manera, la practica docente se da tambien como

practica paradigmaticamente regulada, siendo los criterios paradigmaticos los
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reguladores fundamentales de la ensefianza de Ja psicologia, lanto en lo referido a
los criterios necesarios para interactuar como psicologos con la 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
vanada frente a problemas definidos con base en criterios paradigmaticos, tanto en
el ambito cientifico como en el tecnologico.

Los ambitos funcionales de desempefio involucrados en cada uno de los
modos o tipos de préactica psicolégica que han identificado Ribes (1993) y Carpio ¥

cols. {1997), son los siguientes:

Prictica Clentifica

- EI éambito de /a V@enfi_ﬁcapjén de los I_v?chqs: en el que se elaboran las_
abstracciones que a modo de definiciones establecen los criterios de reconocimiento
de hechos de la discipling,

- Bl dmbito de la forrmulacion de preguntas pertinentes, en el que se
relacionan unos hechos con ofros heches, se especfiican cuantitativa y
cualitativamente sus propiedades, y se disefian categorias para reconocer su
pertinencia en la disciplina;

- El 4mbito de la aparatologia, en el que se disefian las condiciones para la
produccién y registro de hechos, asi como para transformarios en datos;

- EI émbito de la observacién, en el que se determinan los criterios para la

identificacion y seleccion de hechos dentro del universo empirico, para considerarios

evidencia;

Ln
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- El dmbito de la representacién, en el que se establece la relacion hecho-
problema para la significatividad de los hechos transformados en datos;
- El ambito de la inferencia y las conclusiones, en el que se reformulan los

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

Prdctica Tecnoldgica

- El 4mbito def analisis-de demandas, en el cual se consideran las demandas
tacitas y explicitas por parte del usuario de los servicios psicolégicos y se relacionan
con los marcos conceptuales a la luz de los cuales se les puede reconocer como
legitimas;

- El ambito de la formulacion de problemas y soluciones, en el cual se

convierte 1a demanda de! usuario en un problema a resoclver desde [a perspectiva de -
los modelos y teorias tecnoldgicas; asimismo se formmulan las soluciones que es
posible tener, es decir, constituye el ambito de desempefio en el que se pasa de la
identificacion de una situacion problematica desde el lenguaje ordinario (el del
usuario), a una fo[mulacién como problema psicoldgico;

- El ambito de la definicion de estrategias y criterios de fogro, en el cual se
selecciona o disefian las estrategias de diagnostico e intervencion con base en los
ejemplares metodoldgicos. También se establecen los criterios a cuya luz los
cambios observados en los eventos se consideran evidencia de éxite o fracaso de la
intervencion;

- El ambito de la intervencion, el cual consiste propiamente en poner en
operacién las estrategias de intervencion, incluyendo los sistemas de medicion

{continua o terminal) apropiados para la apreciacion de los cambios esperados;
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- El 4mbito de fa evaluacion y el seguimiento, en el cual los datos oblenidos
durante la intervencion son valorados como evidencia de cambios significativos y se
establecen los criterios de evolucidn historica confirnatorios del éxito o fracaso de la
intervencion. También se redefinen los problemas y sus tendencias esperadas;

- El &mbito de la invesligacién tecnoidgica, en el cual se recupera el contenido
de los juegos anteriores como problema en si misma y se evallan en relacién con
modelos, teorias, métodos y datos para disefiar nuevas estrategias de intervencidn o

de conceptualizacion tecnologica.

Practica Docente

- EL 4mbito de la exploracion cognoscitiva, en el cual el docente identifica la
v_arietdaq _yitipq de h_islprnras__lingui_s_ticas__o marcos conceptuales regulatordos de-lg- — - - —
conducta del aprendiz y frente & los cuales habra de oponer los criterios
paradigmaticos;

- E! ambito de la explicitacion de los criterios, en el cual el docente explicita los
criterios paradigmaticos a los cuales habra de someterse el comportamiento del
aprendiz, asi como los cnterios de ordenacion de los hechos respecto de los cuales
se espera su ajuste conductual en témminos disciplinanos;

- El &mbito del ormden pedagdgico, en el cual el docente explicita las
estrategias y crilerios para organizar [as condiciones y circunstancias promotoras del
ajuste conduclual del aprendiz a los criterios disciplinarios,

- Ei ambito de ia ilustracion, en el cual el docente establece los ejemplares

metodoldgicos pertinentes como guia de la préctica del aprendiz,



- Et ambito de la practica, en €f 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 desempefio;

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

Tanto en la practica cientifica, tecnoldgica y docente del psicdlago, como en e
contenido fundamental de la ensefianza, se considera que los cnterios regulatorios
del comportamiento del psicologo son derivados de los componentes paradigmaticos

compartidos con otros psicdlogos. Sin embango, los modos especificos que adopta la

practica individual en cada uno de los distintos ambitos de-desempefio-funciomatsomr  ~ ~ ~

idiosincraticos y vanables de uno a ofro. Por esta razdn, la clasificacidon de los
ambitos de desempefio que aqui se presenta, no impiica la suposicidn de formas
estandanzadas de ajuste conductual en cada uno de ellos; por el contrario, se
constituyen como ambitos cuyo elemento en comin para los practicantes, es la
regulacion que ejercen los criterios paradigmaticos generales.

El desempefo efectivo en cada uno de los ambitos mencionados de la
practica psicologica involucra comportamiento individual cuyo andlisis es
indispensable para una adecuada comprension del proceso de aprendizaje
comespondiente. Para el andlisis de los componentes involucrados en el desempefio
efectivo de los individuos en los ambitos de investigacion clentifica, es necesario

considerar tanto los factores disposicionales, los cterios de ajuste que se imponen
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en cada uno de ellos, los tipos de referentes involucrados, asi como las
competencias conductuales necesarias para la satisfaccion de los criterios.

De acuerdo con Ribes y Lopez (1985) los faclores disposicionales son
conjuntos de eventos pasados o presentes que afectan cualitativamente vy
cuantitativamente |a interaccidn analizada. Como conjuntos de eventos, no
intervienen puntualimente como parte de las relaciones, sino que dados ciertos
"valores" de dichos factores, probabilizan la caracterizacién que asumird la
interaccion analizada. Los factores disposicionales pueden ser agrupados er:
histéricos y situacionales

Los factores histéricos, en general, incluyen las interacciones pasadas y se
actualizan como la probabilidad de gue un objeto de estimulo haga contacto con una

7respue§ta de un organismo; en el caso_del presente trabajo, se estaria haciendo
referencia a aquellas interacciones pasadas reguladas por criterios paradigmaticos
similares a los que regulan la interaccion analizada en el presente. Las precurrentes
conductuales y los organizadores previos ilustran a los factores historicos.

Los factores situacicnales se refieren a aquellos aspectos de caracteristicas
del organismo y del ambiente que contextualizan la configuracion de las relaciones
organismo-entomo de interés. La distribucion espacial de los estudiantes en un aula,
podria ilustrar los factores situacionales.

Los criterios de logro se refieren a los criterios de adecuacion fomal y
espaciotemporal de la actividad del individuo en funcion de las propiedades
formales y espacio-temporales de los objetos y eventos respecto de los cuales ésla

tiene tugar. Es decir, definen la adecuacion del hacer tanto del educador {mediador)
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como del educando (mediado), en el contexto ofrecido por cada uno de los ambitos
funcionales de desemperio de la practica psicologica.

De acuerdo con Carpio (1994), Carpio, Pacheco, Canales y Flores (1998), y
Carpio, Pacheco, Hemandez y Flores (1995), se reconocen tres tipos de criterios de
logre progresivamente mas complejos e inclusivos, a saber. criferios de logro
intrasitvacionales, cnterios de logro extrasiftuacionales y cnterios de Jogro
transituacionales.

Los criterios de logro intrasituacicnales se refieren a la distribucidn espacio-
temporal de la reactividad del individuo en funcién de las regularidades espacio-
temporales de las condiciones estimulantes. Asimismo, se puede mencionar que la
pertinencia de las respuestas desligadas del individuo para satisfacer el criterio de

Jogr_o_impue?lo, hace referencia a la Eonse_é_:_u_cién de los cambios en el ambiente a
partir 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, suplementaric y selector), ya que el individuo
tiene contacto con las propiedades fisico-quimicas de eventos concretos de la
situacién didactica. Ademas, el tipo de desligamiento que requiere el individuo para
satisfacer el criterio de logro situacional se da en términos de la cormespondencia
entre la reactividad del individuo y la vanabiiidad temporo-espacial de las condiciones
estimulantes.

El cumplimiento de este tipo de cnterio requiere que la actividad del aprendiz
sea pertinente situacionalmente, ajustandose a las condiciones especificas de los

objetos y eventas disciptinarios en su continua variacién.



Los criterios de logro extrasituacionales tienen un carcter de tipo
convencional ya que se describen y establecen de acuerdo con la convencionalidad
de un sistema de contingencias. Este tipo de criterios, se refiere a la comespandencia
entre el hacer de un individuo y el hacer de otros individuos expuestos a condiciones
estimulantes similares. Los crterios de logro extrasituacionales promueven la
mediacion de contingencias sustitutivas convencionales, las cuales guardan cierta
comespondencia convencional con las contingencias efectivas  (contextuales,
suplementarias y selectoras} de alguna situacién particular, sin embargo, se sitdan
en directa comespondencia con la funcidn sustitutiva referencial en e marco general.

Los criterios de logro transituacionales se refieren a la consistencia funciona!l

entre distintos segmentos o momentos del discurso como practica desligada de las

condiciones espacio-temporales. Los criterios de logro transituacionales como.enel - - - -

caso de los criterios de logro extrasituacionales, son contingencias convencionales
con las que se relaciona el refendo mediante una respuesta convencional del
referidor, pero a diferencia de los criterios de logro extrasituacionales, este tipo de
criteric de logro, no guarda ninguna comespondencia respecto de ninguna situacion
concreta particular, es decir, las contingencias sustitutivas mediadas son de un
caracter genérico.

En lo relativo al referente, se reconocen tres tipos generales de referentes, los
cuales estan estrechamente ligados con el tipo de criterios logro impuesto (Campio y
cols., 1997), a saber referentes situacionales, referentes extrasituacionales y
referentes transituacionales.

El referente de acuerdo con Carpio y cols. {1997), es aquela relacion

contingencial mediada convencionalmente por el referidor al referido, y la tipfficacion
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del referente esta en funcion del (0s) crterio (s) de logro impuesto (s) por el referidor
{con base en los criterios paradigmaéticos del dmbite funcional de desempefia que se
pretende mediar) para que el referido haga contacto funcional con dicho referents.
De acuerdo con esta definicion los referentes no pueden ser, per se, de uno u otro
tipo, ni se igualan con objetos o eventos.

Los rmeferentes situacionales, de acuerdo con Carpio (1994) son las
cantingencias situacionales con las que se relaciona el referido (contextuales,
suplementarios ¢ selectoras) mediante una respuesta convencional del referidor,
generandose contingencias sustitutivas,

Los referentes extrasituacionates son las contingencias convencionales con
las que se relaciona el referido mediante una respuesta convencional del referidor.
Dichas 7 Cf)ntin_gepf:ia_s___ sustitutivas ___clonyenc_ionajeg _ 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 el
referido mediante una respuesta convencional del referidor, pero a diferencia de los
referentes extrasituacionales, este tipo de referentes no guardan ninguna
correspondencia respecto de ninguna situacion concreta particular, es decir, que
las contingencias sustitutivas mediadas son de un caracter genérico
transituacional.

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 cumplr los crtedos de logro establecidos paradigmatica e
institucionaimente (Ribes,1989a; 1990b; Ibafez, 1994; y Carpio y cols. 1997).

De acuerdo con la clasificacion de los criteios de logro descritos
anteriormente, se considera 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 partr de la
posibiidad del aprendiz de responder diferencialmente a los objetos y eventos, en
funcién de las nominaciones que hacen otros individuos en determinados contextos.
Ademas, se identifica la posibiidad de responder del aprendiz de modificar las
relaciones de condicionalidad entre los eventos, con base en los criterios
paradigmaticos de la discipina que esta aprendiendo. . . . - - — - .- -

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

Las competencias transituacionales se identifican con la posibiidad del
aprendiz de responder a eventos convencionales en témminos estictamente
convencicnales, o bien, con la posibilidad de generacion de nuevas relaciones de
condicionalidad entre eventos e incluso con la generacion de nuevos "eventos", que
si bien se basan en los crterios paradigmaticos de la discipina que se estd
aprendiendo, no tienen que ajustarse necesanamente a ellos, puesto que son

"creadas” por el aprendiz.
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Desde la perspectiva aqui esbozada, para hacer ciencia, lo que los individuos
deben aprender es precisamente el conjunto de actividades que define el ambito
particular en donde se inserta el individuo (Carpio, Pacheco, Flores y Canales,
1997). Asi, en el caso de la psicologia, se aprende a desempediarse en cada uno
de los ambitos mencionados y con elio un conjunta de competencias conductuales
que se ejercitan de acuerdo con el tipo criterio de logro impuesto y el tipo de
referente presentes en la situacion didactica.

Con base en los supuestos anteriores, actualmente se desarmolla un proyecto
general de investigacion denominado "Andlisis Funcional del Discurso Didactico”,
en el que se incorpora el presente frabajo, dingido a identificar las condiciones
dptimas para la ensefianza de la ciencia, particularmente, de la psicologia en los
distintos ambitos de desempefio. El presente trabajo_se_enfoca a _un ambito de
desempefio de la practica cientifica: el de la identificacion de los hechos.

Sin ser el Unico o el mas importante en la practica cientifica, el ambito de
los hechos da sentido al quehacer de los otros ambitos, ya que define el objeto de
estudio de lo psicolégico y Ias relaciones de interés, ademas, defimita que preguntas

son pertinentes y qué y como se observa.
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2.4.1 La identificacion e investigacion de los hechos psicologicos.

La identficacidn de hechos constituye el componente de la préactica
cientifica, en el que se elaboran las abstracciones que a modo de definiciones
establecen los criterios para reconocer ios eventos pertinentes al dominio empirico
y conceptual de la disciplfina. las refaciones entre los eventos identificados con
base en tales definiciones, constiuyen propiamente los hechos psicolégicos
{Ribes, 1993).

En general, la investigacion experimental de la ensenanza de los hechos
psicoldgicos se ha entendido basicamente como ensefianza de conceptos
cientificos (de la fisica), suponiendo estrategias metodologicas unicas de

ensefianza, generaltzandoias alas demas cnencnas y restando |mp0rtancna a sus.

caraclenshcas Particularmente. en psicologia la evidencia experimental es
minima y tiene la misma finatidad, es decir, buscan un tipo de entrenamiento Gnico
que sea generalizable a las demas ciencias.

Por ejemplo, Donelly y McDantel (1983), bajo el argumento de que la
analogia es una estrategia que favorece el desemperio de los estudiantes para el
aprendizaje de conceptos cientificos, flavaron a cabo 4 estudios dentro del ambito
de la fisica, con la finalidad de evaluar el efecto del uso de analogias, scbre el
desempefio de estudiantes de bachillerato. Se trabajo con una muestra total de
532 estudiantes.

{as caracteristicas similares de ios cuatro estudios fueron las siguientes: el

nivel de ejecucion con el que contaban los esludiantes (basico e inferencial); y las
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condiciones experimentales: analogia y literal (que diferian en el contenido del texto
empleado),

En el primer estudio, se hizo una comparacidn de la ejecucion de los
estudiantes en dos niveles: basico e inferencial, en dos condiciones experimentales
analogia y literal. De la muestra total se asignaron 48 estudiantes a éste, de los
cuales 24 pariiciparon en la primera condicion y 24 en la segunda. Ademas se conto
con la participacion de otros 20 estudiantes que conformaron el grupo control.

Se entrenaron 12 conceptos cientificos; para cada uno de éstos se disefiaron
dos tipos de textos gue difefan en su contenido, esto es, en uno se incluyeron
ejemplos e ilustraciones relacionadas con los conceptos entrenados, y en el otro
sélo se utilizé el concepto. El primer texto se wutilizd en la condicién de analogia y el
_segungioganla fteral. . . L e - s - T .— il

El procedimiento para ambas condiciones consistié en la aplicacion de 4
cuestionarios: 2 de opcion muitiple y 2 de preguntas abiertas; ademas, se aplicd
una prueba sorpresa.

En el primer cuestionano de opcidn multiple, se evaluaron 6 conceptos
cientificos. Este consté de 24 preguntas (4 por concepto) de las cuales la mitad
comespondia al nivel basico y la otra mitad ai nivel de inferencia. Para su aplicacion,
primerc se proporciond por escrito una serie de instrucciones y un gjemplo del tipo
de textos de acuerdo a la condicion experimental en la que participaron; enseguida
se les otorgaron 6 textos comespondientes a los conceptos entrenados, vy
finalmente, se les proporciond el cuestionario.

Antes de entregar €l primer cuestionario de opcién multiple los estudiantes

contestaron uno de los cuestionarios de preguntas abiertas, el cual se aplico con la
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finalidad de distraerios y evitar el efecto techo; cuando terminaron de contestarlo, se
les entregd el segundo cuestionaric de opcién mdttiple, en donde se evaluaron ks 6
conceptos restantes. Este tuvo las mismas caracteristicas de! anterior.

Posterionmmente, se les aplicé la prueba sorpresa, que evalud la informacion
que los sujetos recordaron de los conceptos entrenados.

Finaimente, se aplicd el segundo cuestionaric de preguntas abiertas, en
donde se evaluaron los conocimientos en matematicas, fisica, y ciencia elemental de
acuerdo al entrenamiento escolar recibido en arios anteriores.

El grupo control  sdlo fue sometido a las pruebas de opcion muiltiple, sin
proporcionare ningun texto experimental.

Los resuitados obtenidos al comparar las dos condiciones (analogia y literal)
indicaron que no exisﬁie[c_m qi'rf_gregcia_s_Wsjgn'[ficativs_:_\s en los dos niveles (basico g8 - - - -
i_nferencial), ya que el porcentaje de respuestas comectas fue similar en las dos (75-
86% de respuestas corectas). No obstante, los estudiantes de la condicion  lteral
tuvieron una mejor gjecucion en las preguntas de nivel basico y IC.JS estudiantes de la
condicidn de analogia tuvieron una mejor ejecucion en el nivel de inferencia.

En lo que se refiere al grupo control, solo obtuvo un 41% de respusstas
comectas en los dos niveles, lo que indicd que la ejecucion de los estudiantes fue
mejor en las dos condiciones experimentales. En lo concemiente a fa prueba de
recuerdo, los resultados obtenidos en ambas condiciones fueron estadisticamente
equivalentes. De acuerdo con Donelly y McDaniel (op.cit.), con estos resullados se
apoya la idea pedagogica de que la analegia puede mejorar la habilidad para

construir inferencias.
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En el segundo estudio, partiendo del supuesto de que ia analogia y los
esquema visuales (video-figuras) son estrategias que facilitan el aprendizaje de
conceptos, se evalud el efecto que éstas tienen (analogias + esquemas visuales),
sobre la ejecucion de los estudiantes en dos niveles: basico e inferenciat.

De la muestra total se asignaron 280 estudiantes a este estudio, de los
cuales ninguno ﬁérticipé en el estudio anterior; y al igual que en primer estudio,
fuercn divididos en dos condiciones experimentales: literal y analogia. No
obstante, en este estudio cada condicién se subdividid en tres grupos, de acuerdo
con sus conocimiertos en ciencia: novatos (integrado por estudiantes que habian
cursado de 0-9 cursos sobre matematicas y clencias) intermedios (estudiantes que

reportaron haber asistido de 10 a 14 cursos) y avanzados (estudiantes que habian

asistido a mas de 15 cursos). T

Los conceplos entrenados y la situacidn experimental para ambas
condiciones (literal y analogia) fueron las mismas que en el estudio 1, es decir, se
aplicaron los 4 cuestionarios (2 de opcion mditiple y 2 de preguntas abiertas) y la
prueba sorpresa en el mismo orden, $6lo que en éste caso, se crearon 24 video-
'figuras por cada uno de los conceptos entrenados, de las cuales 12 tuvieron una
descripcton literal y 12 una descripcion analdgica.

Las video-figuras se presentaron por computadora, en dos bloques de seis,
precediendo los textos comespondientes a la condicién expermental a la que
pertenecian los estudiantes.

De acuerdo con Donelly y McDaniel (op.cit) al comparar las dos
condiciones experimentales, los resultados obtenidos, a diferencia de los datos del

primer estudio, mostraron que la ejecucidn de los estudiantes en el nivel basico
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fue mejor que la de los del nivel de inferencia en las dos condiciones, sin embargo,
estas diferencias no fueron significativas.

En general, en la condicion literal los estudiantes tuvieron una mejor
ejecucion en el nivel basico, mientras que en la condicidn de analogia, tuvieron
una mejor ejecucion en el nivel de inferencia, situacion que se repite en ei primer
estudio.

En lo que se refiere a los efectos producides por las video-figuras, Donelly y
McDaniel (op.cit.) encontraron que éstas facilitaron la tarea, en ia prueba sorpresa
en la condicidén de analogia, ya que la ejecucion de los estudiantes fue mejor que
en la condicidn literal, un resultado no ebtenido en el pimer estudio.

Por otra parte, los resultados obtenidos por grupo, mostraron que en la

_ejef:uci_c')nr de los estudiantes de los grupos intermedio y avanzado no existieron
diferencias significativas en los dos niveles, en ambas condiciones. En contraste,
en los datos obtenidos por ef grupo de novatos, si hubo diferencias significativas.

De acuerdo Donelly y McDaniel (op.cit), dos factores explican las
diferencias entre el experimento 1 y 2. a) la experiencia de los estudiantes
{novatos, intermedios y avanzados), y b) el uso de diferentes formatos para un
mismo grupo {e! uso de la camputadora y el uso de los textos escritos).

Al no encontrar diferencias significativas en la ejecucion de los estudiantes,
los investigadores disefiaron un tercer estudio, en donde se alternaron las
caracleristicas de las condiciones de los dos estudios anteriores, con 1a finalidad
de conocer cual de éstas posibilitan un mejor desempefio.

En este tercer estudio participaron 44 estudiantes seleccionados de la

misma muestra (n=532). Ninguno participé en los estudios previos, y se dividieron
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también en las mismas condiciones; literal y analogia. La situacién experimental
para la condicion literal fue la misma del estudio 2, mientras que en la condicidn de
analogia fue la misma del estudio 1, es decir, en la condicidn literal se empled la
computadora y en la condicién de analogia sblo se emplearon textos por escrito.

Con base en los resultados de los experimentos anteriores y de acuerdo
con Donelly y McDaniel {op.cit.), se esperaba que la ejecucion de los estudiantes
en la condicion literal superara 1a ejecucién de los estudiantes de ia condicion de
analogia en este tercer estudio; sin embargo, los resultados fueron similares a los
otros dos estudios, es decir, los estudiantes de la condicidn de texto por analogia,
tuvieron una mejor ejecucién en las preguntas por inferencia, en cambio, los
estudiantes de la condicién de texto literal, tuvieron una mejor ejecucion en las
preguntas de nivel basico. . . . ... - - - T

En lo concemiente a la prueba de recuerdo, los resultados obtenidos en
ambas condiciones fueron similares a los del primer estudio.

Donefly y McDaniel (op.cit}, mencionan que con los resultados obtenidos en
los tres estudios, es contundente gue el uso de analogias favorece el desempefio
de los estudiantes en el nivel de inferencia, por lo que sefialan que se deben
utilizar las analogias cuando la finalidad sea que el alumne aprenda inferencias de
determinados hechos.

Bajo este supuesto, los autores disefiaron un cuarto estudio en donde el
propodsito fue explorar qué condiciones favorecen el desempefio de los estudiantes

en el nivel de inferencia, utitizando analogias.
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En éste participaron 160 estudiantes de la muestra total, los cuales se
dividieron en tres condiciones: analogia (n = 60), literal (n = 60) y campo familiar
{n =40).

Para las condiciones de analogia y literal, la situacién experimental fue
similar a la del estudic 1, y en la condicion campo familiar, a su vez, las
condiciones experimentales fueron similares a las de la condicidn de analogia,
solo que en este caso, los estudiantes estaban familiarizadoes con los conceptos
entrenados.

Los resultados indicaron que en la condicion literal los estudiantes tuvieron
una mejor ejecucion en el nivel basico, mientras que los estudiantes en la
condicidn de analogia y en la condicién de campo familiar, se desempenaron

mejor en el nivel de inferencia. Por otra parte, los estudiantes de la condicion de

campo familiar fueron capaces de transferir lo que ellos conocian acerca del
concepto y responder correctamente.

De acuerdo con Donelly y McDaniel (op.cit.), este resultado es evidencia de
que el conocimiento de un campo conocido puede ser aplicado para inferr
factores en un campo nuevo.

En lo que se refiere a los resultados de la prueba de recuerdo, se encontrd
que los estudiantes en la condicion literal recordaron mas que los que estuvieron
en la condicién de analogia y los de campo familiar,

En general, los resultados de estos cualro estudios indicaron que cuando
los conceptos fueron presentados con analogias, los estudiantes tuvieron una

mejor ejecucion en las preguntas del nivel de inferencia. En cambio, cuando los
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conceptos fueron presentados en forma literal, los estudiantes tuvieron una mejor
ejecucion en las preguntas del nivel basico.

Como puede observarse esta investigacion se centra Gnicamente en la
comparacion de dos métodos de ensefianza de conceptos cientificos, sin atender a
los principales efectos que éstos tienen en el desempefio de los sujgtos ante
diferentes situaciones. Esto es, dado que parten del postulado de que el uso de
analogias, al margen del tema, es la mejor estrategia para la enseflanza de
conceptos cientificos, no le dan importancia al tipo al criteric de desemperio
establecido. Ademas, los resultados de esta investigacion apoyan uno de los
principales argumentos de la presente investigacion, es decir, que el tipo de
entrenamiento tendra efectos diferenciales en la ejecucion de los sujetos.

Por ofra parte algunos autores como Tennyson y Cucchiarella (1986), han.

subrayado la importancia de ensefiar los conceptos mediante ejemplos, ya que se
facilita su adquisicidn, ademas, sugieren que si estos se encuentran relacionados
can los conocimientos anteriores y se incita a la elaboracidn de nuevos ejemplos, se
obfienen mejores resultados.

Para comoborar este planteamiento Hamilton (1989), realizo un estudio con el
objetivo evaluar los efectos gque tiene la elaboracién de ejemplos en el aprendizaje
de conceptos sobre el desempefio de 48 estudiantes de bachillerato. Y por otra
pare, conocer si los efectos de esta tarea (generar ejemplos) se ve afectada por el
nivel de habilidad con la que cuenta el sujeto,

Los 48 estudiantes fueron divididos en dos condiciones: elaboracion y no-
elahoracion. En la primera (elaboracién) recibieron instrucciones de escribir dos

ejempios personales de cada uno de los conceptos empleados, y en la segunda (no-
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efaboracién) no recibieron esta instruccion. Los estudiantes, a su vez, fueron
divididos en dos niveles de habilidades; altas y bajas, de acuerdo a los resultados
obtenidos en las pruebas de eficiencia de lectura y habilidad mental.

Ei procedimiento en general consistié en la aplicacién de cuatro pruebas en
las dos condiciones: 1) eficiencia de lectura, 2) conocimientos previos, 3) una
prueba experimental y una prueba de criterios (libre recuerdo, clasificacion y solucidn
de problemas), y 4} una prueba de habilidades mentales.

En la prueba de eficiencia de lectura, fueron evaluados en velocidad y
precision. En la de conocimientos previos, resolvieron un cuestionario de seis
preguntas de opcion multiple sobre reforzamiento (positivo y negativo) y castigo
(positivo y negativo).

Enla pnfpa experirqe;r!@ contestaronr Ees cuestionanf de opcidn mﬂiple a
partir de un texto gque contenia la definicion de 4 conceptos psicologicos
(reforzamiento positivo, reforzamiento negativo, castigo positivo y castigo negativo),
asi como cuatro ejemplos de cada uno de ellos, y su justificacion. Uno de los
cuestionarios estuvo relacionade con la definicion de los conceptos y 103 otros dos
con ia aplicacion de estos.

En la prueba de criterios fueron evaluados en tres aspectos: recuerdo fibre,
clasificacion y solucion de problemas. En el recuerdo lbre se les pidid que
recordaran la definicion de cada uno de los conceptos empleados, asi como los
ejemplos usados en el texto experimental y su apficacion. En la prueba de
clasficacion se les solicitd que clasificaran las afimmaciones describiendo una
conducta y un evento contingente. Finalmente, la prueba de sotucién de problemas

consistié en dos escenarios que describian la situacion del saldn de clases; en ésta
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se requind que crearan un bloque de contingencias de cada uno de los cuatro
conceptos para comregir la conducta disruptiva  descrita en los escenarios del salon
de clases. Cuando ios estudiantes hacian uso de los conceptos, los investigadores
les pedian que identificaran la conducta disruptiva y sus eventos consecuentes,

Por uitimo, en la prueba de habilidad mental contestaron un cuestionario de
20 preguntas de opcién miltiple que incluian analogias verbales y visuales;
razonamiento proporcional; problemas de disefio y palabras matematicas.

Los resultados mostraron que la ejecucién de los estudiantes con altas
habitidades fue significativamente mejor que la de ios de habilidades bajas. En lo
que se refiere a las diferencias encontradas en las dos condiciones (elaboracién y
no-elaboracion) tuvieron que la ejecucion de los estudiantes de la primera
condﬂ')n (a lqs que sglis ;equiﬁé que _e_|aE);aran ejemplos) fue mejor que lade
los de la segunda {guienes no los elaboraron). También se encontré que este tipo
de tarea (el solicitar ejemplos) tuvc un efecto significativo en los tres criterios:
recuerdo libre, clasificacion y solucién de problemas, Asimismo, los resultados del
presente estudio indicaron que la elaboracion de ejemplos influye en la
transferencia de conceptos en situaciones de solucién de problemas, y que esta
actividad parece ser un proceso que facilita el aprendizaje de conceptos.

Con relacidbn a este estudio, se observa que los autores se centran
Unicamente en proponer ensefianza de conceptos cientificos mediante la
elaberacion de ejemplos por parte del sujeto sin importar el tipo de tarea o criterio
impuesto por el experimentador, de tal manera que suponen que el sujeto es quien
‘posee” el conocimiento y la tarea del investigador es propiciar gue “ese

conocimiento se desarrolle”.
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Otro estudic que se relaciona con la ensefanza de conceptos cientificos
es el realizado por Pozo (1987), cuya finalidad fue hacer una comparacién del
desempefio de estudiantes novatos y expertos, ante hechos que contradecian sus
creencias previamente formuladas, en relacién con aigunocs de los conceptos de la
teoria newtoniana (inercia, caida de proyectiles, gravedad, velocidad-aceleracién y
la caida de una bola por un plano inclinado). Su trabajo se derivé de varias
investigaciones en las cuales se encontré que los estudiantes mantienen de forma
arraigada y generalizada una serie de conceplos, a pesar de gue estos
contradecian las nociones que se ensefaron en las aulas.

Participaron 48 estudiantes de diferente edad y nivel escolar, los cuales
fueron divididos en cuatro grupos de 12 sujetos cada uno. Tres de los grupos

_estuvieron formados por adolescentes cuya-edad-escilabaentrelos 12y 17 anos 'y
que cursaban primero, tercero y séptimo grado de un Instituto y Colegio Publico.
Et grupo restante estuvo formado por estudiantes universitanios de dos disciplinas:
fisica e historia.

E! procedimiento consistié en la participacién de todos los grupos en tres
pruebas que evaluaron la consistencia de las ideas de fos estudiantes ante
problemas analogos.

La prueba 1 fue de forma escrita y se titulé “La trayectoria de los moviles
inerfes™ ésta estuvo dividida en dos partes: una que se aplicd al comienzo de la
sesién y la otra al término de las pruebds 2 y 3, ambas tuvieron tres problemas
cuyo texto escrito se presentd acompafado de un dibujo. Se entrego el texto del

siguiente problema hasta que se completé el anterior.
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Lo que los estudiantes hicieron en todos los casos, fue dibujar la trayectoria
de un movil inerte y al término de esto y sélo cuando se finalizaron dos series de
problemas, dieron una explicacién de su respuesta y en algunos casos rectificaron
las lineas ya trazadas, solo si lo consideraban necesario. Los conceptos
evaluados fueron: inercia, caida de un proyectil y velocidad-aceleracion.

La Prugba 2 fue manipulativa y se titulkd “El plano inclinado y el choque de las
bolas™. Constd de dos fases: en la primera se utilizd un aparato lamado “plano
inclinado regulable”, por el que descendia una bola que al egar absjo chocaba con
otra bola que estaba en reposo, haciéndola subir por un segundo plano. Esta fase
consistid en la presentacidon del aparato ya montado, con una atura e inclinacion
intermedios, seguida de una demostracidn de los cambios que se podian hacer en el
aparato, sin mencionar pinguRa variable-o concepto de 1a fisica newloriiana; por
ditimo, se hizo ofra demostracion dejando caer upa bola que chocaba con otra
haciéndola subir hasta la mitad de la escala. En esta primera parte no se permitid
manipular el aparato. Las variables que se maniputaron fueron; altura, inclinacion,
distancia, la bola que se dejaba caer y la bola que estaba en reposo.

Finalizadas las demostraciones se les hizo una entrevista acerca de sus
ideas sobre e} funcicnamiento del aparato, de tal manera que tuvieron que
predecir los factores que influyeron en el efecto estudiado. Cada vez que los
estudiantes nombraban una variable, por ejemplo, pendiente, longitud, etc., s& les
solicitd la definicion de esta, asi como una explicacion de lo que suponian que iba
a ocurrir (por ejemplo, se les hacia la siguiente pregunta: ¢por qué llegan mas

lejos cuando hay més pendiante?).
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Cuando los estudiantes comentaban gue ya no habia mas cosas
relevantes, se les hicieron las siguientes preguntas: Si dejamos caer dos bolas de
distinto peso desde el mismo sitio, ;tardaran lo mismo en llegar ai suelo?. Si
contestaban “no” se les pregunté ;cudl llegard antes?, ;por qué?; y ademas,
¢;hay alguna refacion entre Ia velocidad con que llega esta bola y lo que sube la
otra?, ;iqué relacidn?, ;jpor qué?. Finalmente, se requirid que resumieran ia
explicacion ofrecida sobre los factores influyentes.

En la segunda fase de esta prueba, se les pidid a los estudiantes que
hicieran una demaostracién de sus ideas utilizando el aparato. El experimentador
se limitd a preguntar cada vez que iniciaban una demostracion, sobre qué era lo
que iban a demostrar, y al concluirto, si ya habian comprobado del todo lo que

pretendian. o o=

36lo cuando una demostracidn fue contraria a las predicciones de los
estudiantes, el experimentador insistié en que explicaran el desacuerdo. Cuando
comentaron haber hecho todas las demostraciones, fa prueba concluyd. En ese
instante se les solicitd nuevamente que resumieran las variables intervinientes.
Esta prueba permitid la evaluacion de los conceptos de gravedad y ei de ia caida
de una bola por un plano inclinado.

La prueba 3, al igual que la anteror, fue manipulativa y se tituld “La caida
de las bolas por un plano inclinado™; el aparato que se utilizd fue muy simitar al
anterior, s6lo que en este caso se dejé caer una bola por un ptano inclinado que
se hallaba elevado del suelo, de tal forma que al acabarse el plano, la bola caia.
Debajo de ésle se situd una caja de “recepcion graduada®. La tarea consistié en

determinar los factores que influian en que ta bola cayera mas cerca o mas lejos,
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Se pudieron manipular las siguientes varables: altura, distancia, inclinacion, la
caida de la bola y la bola que se dejaba caer. Las bolas usadas fueron siete
canicas de peso, tamafio y material diferente.

Esta dltima prueba consté también de dos fases similares a las de la prueba
2; en la primera fase el experimentador pidid a los estudiantes que sefialaran los
tactores que influyeron en que la bola cayera mas cerca o mas lejos. En algunos
casos se pidid a los estudiantes que dibujaran la trayactoria que seguiria la bola
en su caida desde amba y desde abajo. Se insistid en las causas de esta
trayectoria.

La segunda fase fue idéntica a la de la prueba anterior, haciendo
nuevamente hincapié en las contradicciones de los estudiantes. Los conceptos

~evaluados fueron; caida del proyectil y la-caida-ge-una bota porun plano inclinado. -

Los resultados indicaron de manera global que los expertos en fisica tienen
un mejor desempeno que ¢l resto de los estudiantes (novatos).

De acuerdo con Pozo (op.cit.), el porcentaje de respuestas comectas obtenido
para cada uno de los conceptos evaluados fue el siguiente: en el de inercia se
obtuvo un 27%, en el caso de la caida del proyectil 12%, para el de gravedad un
15%, en el de velocidad - aceleracion 8.3% y finalmente, para e! de "caida de una
bola por un piano inciinado”, $6lo un 6% de los estudiantes. Es importante resaltar
que &n su mayoria, los que respondieron correctamente fueron los expertos en
fisica.

En lo referente a los hechos gue contradicen los conceptos previamente
formulados por los estudiantes, Pozo (op.cit) encontré los siguientes niveles de

respuesta:
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a) Los estudiantes no se dan cuenta de que sus predicciones y las
observaciones difieren claramente, y, por tanto, no hacen ningin intento por
resolver el conflicto

b) Mantienen invariable su teoria, negando la relevancia de los datos 0
siendo incapaces de encontrar una explicacion altemativa.

c} Justifican su respuesta en funcidn a sus creencias, a pesar de que [os
datos sean contradictorios.

d) Resuelven el conflicto mediante la formulacién de una idea o concepto
nuevo.

En relacion con las contradicciones de los estudiantes, Pozo (op.cit), sefiala
que la respuesta ante éstas, puede variar considerablemente de acuerdo con el
_Oorzcep_tohi,mp'it}ad@;_y_ ademas inducen cambios escasos en aguellos estudiantes - - - —
que no careciendo por completo de conocimiento, ain no poseen un cuerpo de ideas
excesivamente $6lido, elaborade o cerrado.

Finalmente, Pozo (op.cit) encontrdé que la mayoria de los estudiantes
comparten conceptos contrarios a las teorias cientificamente aceptadas en el érea
de la mecanica.

Una de las criticas que se puede mencionar para este estudio, se refiere a
los criterios de seleccion de los estudiantes, ya que éstos eran heterogéneos, es
decir, contaban con diferentes historias de referencialidad y, por lo tanto, debido a
que su experiencia con los conceptos de la teoria newtoniana era diferente, su
comportamiento y desempefio ante las situaciones experimentales también diferia.

Bajo esta ldgica el comportamiento de aquellos que tienen una amplia experiencia
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en esta area, fue significativamente diferente, tanto en la resolucidn de las tareas
como en la diversidad para responder de una manera comecta,

Por otro lado, no se pueden esperar otros resultados (por ejempilo, que los
estudiantes de Historia y los adolescentes tuvieran un mejor desemperio), debido
a que no se enfatizé en ningdn tipo de entrenamiento relacionado con la
explicitacién de los criterios de tal teoria (mecanica newtoniana), esto puede
deberse a que Pozo {op.cit) supone estructuras cognitivas preestablecidas
(conceptualizacidn preformada), mediante las cuzles lo sujetos "poseen” el
conocimiento necesario para desempefarse adecuadamente en diferentes
situaciones.

Otra investigacion que se enfoca a la ensefanza de conceptos, es la
realizada por Moreno, Martinez, Morales, Pérez y Trigo {1992),-quienes proponen ta
ensefianza de conceptos mediante un proceso de desligamiento funcional, entendido
este como ias diferentes formas de complejidad de los conceptos. Estas formas son
basicamente tres: a) aguella en la cual e concepto hace referencia a situaciones
concretas presentes; b) la que describe situaciones que son concretas pero no estan
presentes; y c) aquella en la que se explicita fa regla general y €l uso que se le
puede dar a esta.

De acuerdo con Moreno y cols.(op.cit), el utilizar este tipo de entrenamiento,
induce a los estudiantes a temer un mejor desempefio en el aprendizaje de
conceptos cientificos.

El procedimiento consistié en la participacidn de 255 estudiantes en un
curso introductorio sobre “metodologia cientifica en psicologia”™ Estos fueron

divididos en dos grupos; un grupo experimental de 119 estudiantes, en el cuat se
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aplicé lo que los autores llamaron plan diddctico seguido en clase (PDS) basado
sistematicamente en el desligamiento; y un grupo control (GC} conformado de 136
estudiantes, en el cual no se trabajo diche plan.

Para ambos grupos, se tomé en consideracidén el Trabajo Mayoritario,
entendido como el estudic personal de textos y el Trabajo Colectivo en clase,
considerando que este posibilita un mejor desempefic en distintos planes
didacticos.

En general, tres profesores se encargaron de impartir tas clases: dos para
el grupo control y uno para el grupo experimental, el cual era el Gnico que tenia
conocimiento del plan didactico seguido en clase.

Se utilizd el mismo texto para ambos grupos. Dicho texto asi como las
evaluaciones, eran suministradas en fotocopias. _ .. .. - - - - - --—

Después de la lectura de dicho texto, se les aplicaron varias pruebas, las
cuales consistian de entre 25 y 40 preguntas cemadas con una sola respuesta
correcta; tres de las preguntas se referian a la aplicacién de los conceptos a
situaciones concretas no presentes. Esto con la finalidad de que los estudiantes
identificaran erores.

Los efectos de dicho tratamiento se estudiaron mediante la proporcién de
aciertos de los estudiantes a diversos cuestionarios, elaborados con blogues de
preguntas agrupadas por criterios tematicos: planteamientos de problemas (se les

daba un ejemplo del concepto); y contrastacidn (ejempios contrarios) y de similitud

con o enseflado {ejemplos andlogos).
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De acuerdo Moreno y cols. {op.cit), los resultados mostraron que hubo
diferencias significativas tanto a favor del plan de desligamiento (PDS) frente al
grupo contrel, como en el Trabajo personal frente al Colectivo,

De esta manera, concluyen que es posible confiar en el plan didéctico
sequido en clase (desligamiento funcional) como forma efectiva de trabajo en
clase. Ademas, mencionan que también el trabajo personal de los estudiantes
influyd de manera positiva en su desempefio.

En genera!, las investigaciones citadas hasta el momento, aln las que

parten de la psicologia, se han centrado en proponer una forma generalizada para

la ensefianza de conceptos cientificos, como procesp y estrategia para la -

ensefianza-aprendizaje de las ciencias, particulamente de la fisica. Por ejemplo,
se propone el emplear_ejemplos (Tennyson, 1981). o analogias- (Donelly- ¥
McDaniel, 1983) para el aprendizaje de conceptos; ademas, se propone la
generacion de ejemplos por parte det sujeto (Hamilton, 1989}, vy, se da importancia
al formato de presentacién de los textos, ya sea por computadora o por escrito
{Donelly y McDaniel, 1983).

A pesar de que los resultados de algunos de los estudios son
contradictorios, prevalece la idea de buscar una sola estrategia de enseflanza; {at
es el ejemplo del esludio de Donelly y McDaniel (1983), en el cual proponen la
utilizacion de analogias como estrategia mas adecuada en la ensefianza de
conceptos, aln cuando sus resultados sugieren una relacion entre el tipo de
entrenamiento (analogia y literal) y el tipo de desemperio (por inferencia y basico).

Por otra parte, en estas investigaciones se dejan de iado varios elementos

que participan en la interaccion didactica, tales como: el criterio de logro, el tipo de
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referente, los crileros paradigmaticos, los factores disposicionales, las
competencias conductuales y el ambito de desempefio.

Ademas, no consideran que la iQentiﬂcaci()n e investigacidn de los hechos
psicoldgicos no son actividades homogéneas con el mismo tipo de detemminanites,
por lo cual no deja de sorprender que en la ensefianza de la psicologia se hayan
descuidado hasta ahora sus diferencias (Ribes, 1993). De esta manera, 13
ensefianza de la psicologia basicamente se ha centrado en la exposicién verbal de
contenidos 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. Por ejemplo, se ensefan mdultiples
teorias psicologicas sin atender enfaticamente a los criterios y logicas de operacion

conceplual que las hacen difefentes, e ignorando fas implicaciones de tales

dEerénéias en [.éi iﬁ;festigécién. Asimismo, frecuentemente se entrena a los
estudiantes en el empleo de métodos y técnicas (test, cAmaras de Gesell, camaras
de condicionamiento, téenicas de modficacion de conducta, ete.) sin hacer explicitos
ios criterios paradigmaticos de los que se derivan (Femandez, 1989; Ribes, 1989;
Lara Tapia, 1996).

En el mejor de los casos, esta estrategia ha favorecido la formacion de
psicdlogos que se limitan a usar teorias y metodos con efectividad en situaciones
similares a las empleadas durante su entrenamiento; sin embarge, en ningln caso
posibifita que los psicdlogos asi formados desarrollen formas novedosas, variadas y
efectivas de identficacion e investigacidén de los hechos psicologicos. Tal desarrolio

se deja en manos del azar.
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Por otro lado, no consideran que diferentes estrategias de ensefianza
pueden favorecer diferentes tipos de desempefio y que lo que determina qué tipo
de desempefio y estrategia es el adecuado en- ciertas situaciones, es ef criteric de
logro y los criterios paradigmaticos en un ambito de desempenio particular.

los criteriocs de perinencia a los que se ajusta la identificacién e
investigacion de los hechos psicolégicos se derivan directamente del paradigma o
modelo bajo el cual se trabaja. Por ello, la identificacidén e investigacion de los
hechos psicolégicos no son actividades tedricamente neutras, sino formas de
comportamiento regulado conceptualmente. En consecuencia, aprender a
identificar e investigar hechos psicoldgicos, mas que aprender teorias, leyes,
métodos ¢ técnicas, significa ajustar funcionalmente el comportamiento a los
critejios_ Qaﬁrad_igmﬁétic_os_ de la disciplina en fa identificacion y la investigacion de
estos (Carpio, Pacheco, Canaies y Flores, 1998; Kuhn, 1979).

En el proyecto general de investigacién “"Andlisis Funcional del Discurso
Didactico”, se considera indispensable evaluar bajo qué condiciones de
enlrenamiento  diferenciado se favorece que el comporiamiento de los futuros
psicélogos sea controlado por los criterios de cada uno de los distintos ambitos de la
practica cientifica y no sdlo por sus contenidos especificos.

Cada una de las actividades involucradas en la ensefianza-aprendizaje de la
practica cientifica y tecnolégica es de importancia diferenciada, lo cual dependera del
ambito de desempefio gue se esté aprendiendo y del criterio de ajuste que deba
satisfacerse (Carpio, Pacheco, Flores y Canales, 1997).

Bajo esta propuesta, Pérez {1998), llevé a cabo una investigacion que

considera los elementos descritos anteriormente, enfocado en uno de los ambilos
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de desempefio de la practica cientifica en Psicologia: la observacion. En la
investigacion participaron 28 alumnos de la camera de psicologia de la ENEP-
Iztacala, con el objelivo de evaluar los efectos del tipo de entrenamiento para la
identificacion y aplicacién de criterios de observacién psicolégica y su planeacion
{disenos de investigacidn). El procedimiento se dividid en tres fases generales:
Evaluacién 1, Entrenamiento y Evaluacién 2. En la primera fase (evaluacién 1) se
evalud de forma individual el desempefio de ios estudiantes mediante e Inventario
de Desempefio Psicologico (IDEP) en 3 modalidades: formulacidn (10 items),
identificacion {13 items) y elaboracién (12 items). La evaluacion en formulacion
consistié fundamentalmente en que los sujetos definieran por escrito una serie de
conceptos relacionados con la planeacion y disefio de proyectos de investigacion
cientifica. La evaluacion en ideplificacion consistié- 4‘un_dr;mqeﬁ’ef:-z’r|=|='n=:r=|'terverrql:lér o5
sujetos reconocieran los elementos de un reporte de investigacion, vy, la evaluacion
en elaboracion consistié fundamentalmente en que los sujetos redactaran el objetivo
y el método de un proyecto de investigacion con base en un texto que se les
proporciond relacicnado con los programas de reforzamiento.

En la segunda fase {entrenamiento), se formaron cuatro grupos (definicion,
definicion mas ejemplos, ejemplos y control) de siete sujetos cada uno, empleando
entrenamientos distintos excepto el grupo control que no fue sometido a ningdan
entrenamiento. En el entrenamiento del grupo de definicidn a cada uno de los
sujetos, se les proporcioné por escrto la definicion de 5 reglas acerca de Ia
observacion  psicoldgica (expenmento, objetivos  experimentales, variable
dependiente y variable independiente, datos y método), sin ningdn tipo de

aexplicacion o ejemplficacion adicional; posteriormente, se les entregaba una serie de
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textos que contenian ejemplos positivos y negativos de las reglas y las razones por
las cuales estos ejemplos eran pertinentes para ilustrar cada uno de las reglas
mencionadas, se les solicitaba que seleccionaran el ejemplo que mejor se ajustaba a
la regla, y se les informaba si su eleccién era comecta o no. Esto se realizd de forma
escita durante tres sesiones.

Para el grupo de definicion mas ejemplos, las condiciones expermentales
fueron similares a las del grupo anterior, excepto que a cada uno de los sujetos se
les proporciond por escrito {a definicion de las reglas empleadas asi como un
ejemplo de ellas.

Por Utimo en el grupo de sélo ejemplos, las condiciones experimentales
fueron similares a las del grupo anterior, excepte que a cada uno de l0s sujetos se
les proporciond por escrito_dnicamente un ejemplo. de cada -wna de las feglas - -
mencionadas.

La tercera fase (evaluacion 2) consistié en una evaluacién similar a fa de la
primera fase, es decir, se aplicd nuevamente el Inventaro de Desempefio
Psicoldgico a todos los sujetos de_ los cuatro grupos.

Los resultados del estudio de Pérez (op.cit), se describigron en términos del
indice de desempefo (porcentaje de respuestas corectas para cada grupo
experimental) en cada una de las modalidades evaluadas (formulacion, identificacion
y elaboracion), obtenidas en la primera y segunda evaluacién mediante 1a aplicacién
del IDEP; y del indice diferencial de desempefio, con e que se descario que el
incremento en el indice de desempefio observado en la segunda evaluacion en los
grupos expermentales (grupo de definicion, grupo de definicién mas ejemplos y el

grupo de ejemplos) se debiera a factores no controlados.
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En lo que se refiere al indice de desempefio de manera general, los
resultados mostraren lo  siguiente: 1) todos los grupos tuvieron un incremento en la
segunda evaluacidn respecto de la primera, no obstante, el incremento fue menor en
el grupo control, 2) el grupo de Definicidn tuvo una mejoria mas notable en la
modalidad de identificacién {58.25%); 3) el grupo de Definicién mas Ejemplos tuvo
una mejoria mas notable en la modalidad de formulacion (71.4%); y 4) el grupo de
Ejemplos tuvo una mejoria mas notable en la modalidad de etaboracidn (50%).

En lo que respecta &! indice diferencial de desempefo los resultados de los
tres grupos experimentales {grupo de definicion, grupo de definicidn mas ejemplos y
el grupo de ejemplos) en las tres modalidades que se evaluaron {formulacidn,
identficacidn y elaboracion} fue superior a cero, por lo gue se descarto que la
mejoria observada en la segunda evaluacidn fuera fesultadode factores distimos; ai—
entrenamiento.

En suma los resultados sugieren que e entrenamiento tiene efectos
diferenciales en el desempefic de los estudiantes en las diversas modalidades
{formulacion, identificacién y elaboracidén)} en el ambito de la observacion de los
hechos psicolégicos (Pérez, op.cit.)

Siguiendo esta misma linea de investigacion, et presente trabajo se centra en
otro de los ambitos de desempedio de la practica cientifica: el de la identificacion de
los hechos; con el propésito de evaluar los efectos de diferentes estrategias de
ensefianza (reglas y reglas mas ejemplos) sobre diferentes tipos de desempefio
(formutacién, identificacién y elaboracidn) de estudiantes de psicologia de ia

UNAM, tomando como punto de partida la ensefianza de conceptos cientificos.
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3. Método

Participantes
Se seleccionaron al azar 15 alumnos regutares del tercer semestre de la

carrera de psicologia de la UNAM Campus Iztacala.

Instrumentos y Materioles

Se utiizd el Inventaric de Desempefio Psicologico (IDEP® ver anexo 1),
elaborado por Carpio, Pacheco, Canales y Flores (1997).
El instrumento constd de una sene de reactivos disefiados para evaluar el
desemipeno de los estudiantes de psicologia en tres modalidades; formulacién,
_identificacién y efaboracion de os heehos psicoldgicos, los_cugles consistieron

en lo siguiente:

- La evaluacion en formulacién consistio fundamentalmente en  que los
sujetos definieran por escrito una serie de conceptos relacionados con el objeto
de estudio de la Psicologia.

- La evaluacion en identificacién consistid fundamentalmente en que los
sujetos calificaran como falsos o verdaderos algunas afimmaciones relacionadas

con las definicicnes de ciencia y de psicologia, v,

* Inventorio utilizado por Carpio, Pacheco, Canales ¥ Flores (1997)
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- La evaluacién en elaboracidon consistio fundamentaimente en que i0s
sujetos redactaran un indice de lo que a su juicio deberia incluir un curso de
analisis experimental de la conducta.

El IDEP consta de 28 reactivos, de los cuales 4 comesponden a la

modalidad de formutacién, 22 a la modalidad de identificacion y 2 a la modalidad

de elaboracion.

Situacion y procedimiento

El proceso experimental se realizd en tres fases: Evaluacion 1,
Entrenamiento y Evaluacion 2 (ver tabla 1), ias cuales se llevaron a cabo en un

laboratorio del Edfficio L-6 del Campus |ztacala.

Evaluacion 1.
En esta fase, se aplicd el IDEP, a un grupo de alumnos que cursaban et
tercer semestre de la camera de psicologia, y se les pidié que lo contestaran de

forma individual y de la manera mas precisa posible.

£1 IDEP fue presentado de forma impresa y contestado a tapiz con tiempo
ilimitado.

Después de la evaluacién 1, los sujetos fueron distribuidos al azar en tres
grupos (grupo de reglas n=6, grupo de reglas mas ejemplos n=4 y grupo

control n=5). Cada uno de los grupos fue expuesto a un entrenamiento diferente



durante dos sesiones, excepto el grupo control gque n¢ recibid ningun

entrenamiento.

Entrenamiento.

Los tipos de entrenamiento diferian en téminos de la estrategia seguida para
la ensefanza de cinco fundamentos conceptuales de la psicologia interconductual,
los cuales fueron |0s siguientes;

1. La naturaleza tedrica de lo psicologico.
2. La ireductibilidad conceptual de lo psicoiogico.
3. E! caracter abstracto de lo psicologico.
4. El caracter relacional de o psicolégico.

5. El caracter ontogenético de lo psicolégico.

Con base en estos fundamentos se disefiaron una serie de lextos para
cada tipo de entrenamiento. De esta manera, los entrenamientos consistieron en

lo siguiente:

Entrenamiento del GGrupo de Reglas

Para el entrenamiento de este grupo, se entregs por escrito a cada sujeto la
definicion de cada una de las reglas mencionadas acerca de los hechos
psicologicos, sin ningun tipo de explicacion o ejemplificacién adicional. Posterior a
cada definicién, el texto contenia una sene de ejemplos positivos y negativos de
las reglas asi como ias razones por 1as cuales estos ejemplos eran perinentes
para ilustrar cada una de las reglas mencionadas, solicitando a los sujetos que

seleccionaran el que mejor se ajustara a la regla {ver anexo 2).
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Al siguiente dia se les regresaba el texio, informéndo!es por escrito si su
eleccion era comecta o no. Esto daba comienzo a la siguienle sesion de
entrenamiento, la cual tuvo tas mismas caracteristicas que la anterior, excepto
que los textos comrespondientes a los ejemplos positivos y negativos y las razones,

cambiaron.

Entrenamiento del Grupo de Reglay Mis Ejemplos

Al igual que el entrenamiento anterior, en éste se proporciond a los sujetos
de forma individual y por escrito, un texto que contenia la definicién de las reglas
mencionadas, incluyéndose ademas un ejemplo de ellas. Posterior & cada
definicion, el texto contenia una serie de ejemplos positivos y negativos de las
reglas a?‘,C?E las ra._zo_r_le% por las cuales estos ejemplos eran pertinentes para
ilustrar cada una de las reglas mencionadas, solicitando a los sujetos que
seleccionaran el que mejor se ajustara a la regla (ver anexo 3).

Al siguiente dia se les regresaba el texto, informandoles por escrito si su
eleccidon era comecta o no. Esto daba comienze a la siguiente sesion de
‘entrenamiento, la cual tuvo las mismas caracteristicas que la anterior, excepto
que los textos comespondientes a los ejemplos pasitivos y negativos y las razones,

cambiaron.
Evaluacion 2.

Al dia siguiente de concluido el entrenamiento, se aplicd nuevamente el

inventario de desempefic psicoldgico a los sujetos de los tres grupos, con la finalidad
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de evaluar los efectos de los entrenamientos en cada una de las modalidades

{formutacion, identificacion y elaboracion).

DISERNO EXPERIMENTAL
GRUPO |EVALUACION 1{ENTRENAMIENTO|EVALUACION 2

R Formulacién Formuiaciéon
n=6 identificacién Reglas {dentificacién
Elaboracién Elaboracién
R+E Formulacién Formulacion
n=4 ldentificacion [Reglas + Ejemplos| Identificacion
Elaboracién Elaboracion
o} Formulacién Formulacién
n=5 ldentificacién | Sin Entrenamiento | ldentificacion
Elaboracién Elaboracién

Tabla 1. Sintesis del procedimicnto empleado en ¢l estudio.

8Y



4. Resultados

Los resultados del presente estudio se describen primero en términos de
indice de desempefio en cada una de las modalidades evaluadas: formulacion,
identificacion y elaboracion, obtenidos mediante e! IDEP, en la primera y segunda
evaluacion. Posteriormente, se describen los datos en funcion del indice diferencial

de desempehio.

Indice de Desempeiio
El indice de desempefio se calculd con base en las puntuaciones de [os
estudiantes obtenidas en el IDEP en la primera y la segunda evaluacion,

Cada uno de los reactivos det IDEP fue calficado como correcto (1) o

incomecto (0). A partir del total de reactivos cal'rficadc;s como ci:orr_ect?os.,_sei estimé el
porcentaie de respuestas corecias alcanzado por cada uno de los sujetos de los tres
grupos (grupo de reglas, gupo de reglas mas ejemplos y el grupo control), en cada
una de las modalidades de desempeno evaluadas (formulacidn, identificacion y
'elaboracién).

Para determinar los efectos de los distintos tipos de entrenamiento, se
consideraron de manera independiente los indices de desempeifio en cada una de
tas modalidades evaluadas en la primera y ia sequnda evaluacion con el IDEP
(véase ia tabla 2).

Los datos obtenidos con respecto al grupo de reglas (ver figura 1) indican que
no huboc cambios en la modalidad de formulacién en la primera y segunda

evaluacion, obteniendo un indice de desempeno de 33.33%. En lo que respecta a la



modalidad de identificacién y elaboracién, se observa un decremento en la segunda
evaluaciéon respecto de Ia primera, es decr, en al caso de la modalidad de
identificacion, en la primera evaluacién obtuvieron un indice de desempeno de
62.12%, mientras que en la segunda evaluacion el indice de desempefio fue de
45.45%, de tal manera que hubo un decremento de 16.67%; por otro lado, en la
maodalidad de elaboracion, el indice de desempefic obtenido en la primera
evaluacion fue de 41.66%, mientras que en fa segunda evaluacion fue de 33.33%,

observandose un decremento de 8.33%.

GRUPO DE REGLAS

T - -- FORMULACION IDENTIFICACION ELABORACION

INDICE DE DESEMPENO

Evaz EVAZ

EVALUACIONES
Figura {. Muestra el indice de descmpceiio promodio cn las modalidades de formulacion, identificacion v

claboracidn en |a evaluacion | y 2 correspondicales al grupo de replas.
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En el caso del grupe de reglas mas ejemplos (ver figura 2), se observa
que para la modalidad de formutacién, no hubo cambios de una evaluacion a otra,
es decir, el indice de desemperio obtenido para las dos evaluaciones fue de
37.50%. En lo que respecta a la modalidad de identificacion y elaboracién hubo un
incremento en la segunda evaluacién respecto de la primera. Para la modalidad de
identificacion, el indice de desempefic en la primera evaluacién fue de 51.13% y
en la segunda evaluacion, el indice de desempefio fue de 70.45%, de aesta manera
hubo un incremento del 19.32%. En la modalidad de elaboracidén, en la primera
evaluacion, el indice de desempefio fue de 12.5%, mientras que en la sequnda

evaluacién el indice de desempefio fue de 25%, teniendo un incremento del12.5%.

GRUPO DE REGLAS + EJEMPLOS

FORMULACION IDENTIFICACION ELABORACION

INDICE DE DESEMPENO

EVAZ EVAZ EVA2

EVALUACIONES
Figura 2. Muestra ¢l indice de desempefio en las modulidades de formulacion, identificacibn y

elaboracion en la evaluacién 1 v 2 correspondientes al grupo de reglas mas ejemplos,
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Finalmente, los resultados oblenidos en el grupo control (ver figura 3)
muestran un incremento del 10% en ia modalidad de formulacion, ya que en la
primera evaluacion, el indice de desempefio obtenido fue de 15%, y en la segunda
evaluaciéon, el indice de desempefio fue de 25%. En las modalidades de
identificacion y elaboracidn, hubo un decremento. Para la modaldad de
identificacion, el indice de desempefic en la primera evaluacién fue de 47.26%,
mientras que en la segunda evaluacion, el indice de desempefio fue de 4545%,
decrementando sélo en 1.81%. Por (ltimo, en la modalidad de elaboracion, el indice
de desempefio obtenido en la primera evatuacion fue de 50%, mientras que en la
segunda evaluacion, el indice de desempefio fue de 20%, por tanto, hubo un

decremento dei 30%.

GRUPO CONTROL
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=z

w )

(a9

=

w

0

B %!

W

fa]

w

)

a |

-
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Figurn 3. Muestra ¢l indice de desanpefio oo las modalidades de formulacion, identilicacion y

elaboracidn cn 1a cvaluacion 1 y 2 commespondivntes al grupo control
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De manera general, se observa que en los dos grupos experimentales (reglas

y reglas més ejemplos), en la modalidad de formulacidn no hubo cambios en la

segunda evaluacion respecto de la primera. Sin embargo, en lo que respecta a la

modalidad identificacién y elaboracitn, se observa un efecto distinto en el indice de

desemperio, esto es, mientras que en el grupo de reglas hubo un decremento en la

segunda evaluacién respecto de la primera, en el caso del grupo reglas mds

ejemplos hubo un incremento.

INDICE DE DESEMPENQ OBTENIDO PARA CADA GRUPO

MOOALIDADES

FORMULAGION TCENTH ICACON ELABORACION
GRUPQS SUJETOS EVA1 EVAZ EVAL EVAZ £val EVAZ
1 25 50 5454 | 31.81 S0 |50
- R -2 S0 | 50 ] 59.09 409 0 50
E 3 50 25 68.18 | 59.09 50 50
G 4 25 0 50 50 100 0
5 25 25 5909 | 4545 50 0
-] 25 50 8181 | 4545 0 50
PROM 3333 3333 | 6212 | 4545 | 4166 3333
R 1 50 25 4545 | 68.18 0 0
+ 2 S0 50 6363 | 81.81 0 0
E 3 25 75 50 6363 50 100
4 25 0 4545 | 6818 0 0
PROM 75 375 5113 | 7045 | 125 25
1 25 25 3181 | 4545 50 0
o] 2 50 25 54 .54 50 ] 0
Q 3 0 Q 5909 | 5454 | 100 0
N 4 ¢] 25 59.09 50 100 100
S 0 50 31.81 | 27.27 0 0
PROM 15 25 4726 | 4545 50 20

TABLA 2. fndice de desempedio obtenido en los tres grupos ¢n cada una de las modaldades evatuadas para

cada una de las evaluaciones.
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Para conocer si existen diferencias significativas, en el desempefio de Ios
estudiantes en las tres modalidades evaluadas: formulacidn, identificacion y
slaboracion, se aplicd un andiisis estadistico con la finalidad de conacer si hay
diferencias significativas entre la primera y segunda evaluacion en cada uno de los
grupos. El analisis estadistico empleado fue una prueba t para medidas de dos
muestras emparejadas (p= 0.05).

Los datos obtenidas en el grupo de regias fueron los siguientes:

Para la modalidad de formulacién se obtuvo una t = 0 (p> 0.05), lo cual indica
que e desempefio de los estudiantes no dffiere significativamente en la segunda
evaluacion respecto de la primera.

Para la modalidad de identificacion se obtuve una t= -3.86 (p< 0.05), o cual
indica que el desempefio de los estudiantes difiere significativamente-en-la segunda -
evaluacion respecto de la primera.

Por {ltimo, para la modalidad de elaboracion se obtuvo una t=-0.34 (p> 0.05),
lo cual indica que el desempenio de los estudiantes no difiere significativamente en la
segunda evaluacion respecto de la primera,

Par otro iado, los datos abtenidos en el grupo de reglas mas ejemplos fueron
los siguientes.

Para la modalidad de formutacion se obtuvo una t = 0 {p> 0.05), lo cual indica
que el desempefio de los estudiantes no difiere signficativamente en la segunda
evaluacion respecto de ta primera.

Para la modalidad de identificacién se obtuvo una t= 8.86 (p< 0.05), lo cual
indica que el desempefio de los estudiantes difiere significativamente en ia segunda

evaluacion respecto de la primera.



Por (itimo, para la modalidad de elaboracion se obtuvo una t= 1 (p> 0.05), o
cual indica que el desempeiio de los estudiantes no difiere significativamente en la
segunda evaluacion respecta de la primera.

Finaimente, en el caso del grupo control los datos obtenidos fueron los
siguientes:

Para la modatidad de formulacion se obtuvo una t = 0 (p> 0.05), lo ‘cual indica
que el desemperio de los estudiantes no difiere significativamente en la segunda
evaluacion respecto de la primera.

Para la modalidad de identificacién se obtuvo una t= -0.45 (p> 0.05), lo cual
indica que el desemperio de los estudiantes no dffiere significativamente en la
segunda evaluacion respecto de la primera.

Por_urﬁrpo, para la modalidad de elaboracion se obtuvo una t=-1.5 (p> 005, - - -
lo cual indica que el desempenio de los estudiantes no difiere signficativamente en la
segunda evaluacion respecto de la primera.

Como puede aprepiarse, las dfferencias significativas se obtuvieron sélo en
los grupos reglas y reglas mas ejemplos en la modalidad de identificacion, no
obstante, el mayor grado de significancia comesponde al grupo de reglas mas
ejemplos (= 8.86, p< 0.05).

Por ofra parte, para conocer si existen diferencias significativas entre los
grupos, se aplicd un analisis de varianza de un factor (ANOVA p=0.05) considerando
como variable independiente el tipo de entrenamiento y como varable dependiente |
el indice de desempeno.

Los datos obtenidos del ANOVA de la primera evaluacidn fueron los

siguientes para la modalidad de formulacion tenemos una F=2.38 (p> 0.05), en la
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modalidad de identificacion tenemos una F= 2.34 (p > 0.05) y para la modalidad de
elaboracidn tenemos una F=1.07 (p > 0.05), io que indica que no existen
diferencias significativas en las tres modalidades evaluadas y que el nivel de
desempenrio de los estudiantes antes del entrenamiento es homogéneo en los tres
grupos: reglas, reglas mas gjemplos y control.

Con respecto al ANOVA aplicado a la segunda evaluacion los resultados
entre los grupos indican que solamente existen diferencias significativas en la
modalidad de identificacion, que obtuvo F=10.43 (p < 0.05), y en lo que respecta a
las modalidades de formulacion y elaboracién se observa que no existe evidencia
suficiente para afirmar que exislan diferencias significativas, en los tres grupos, ya

que en  la modalidad de formulacion obtuve una F=0.34 (p > 0.05) y a la

- mudalidad de elaboracion” obtuve una F=0.15 (p > 0.05).
Por otra parte, para conocer en donde existen las diferencias en la
modalidad de identificacion, se aplico una prueba de comparacion multiple de
medias (la prueba de Fisher o LSDY}, los datos obtenidos indican que el grupo de
reglas mas ejemplos difiere significativamente con relacion al grupo de regtas y
el grupo control, y que estos dos ditimos grupos (reglas y control), son
estadisticamente semejantes (ver tabla 3); por lo tanto, el ensefar mediante reglas
mas ejemplos produce efectos significativos en el desempefic de tos estudiantes

para el caso de la identificacion de los hechos psicoldgicos.

97



RESULTADOS PARA LOS TRES GRUPOS DE LA PRUEBA FISHER

GRUPOS MEDIAS Ni
REGLAS+EJEMPLOS 70.45 4 A
REGLAS 45.45 6 B
CONTROL 4545 5 B

TABLA 3. Resultados obienides en la prucba de Fisher para los tres grupos. :

En general, en los resullados se observan varios elemantos importantes en
cuanto al indice de desempefio calculado de los sujetos en los tres grupos:

a) En ef grupo reglas y grupo reglas mds ejemplos, en la modalidad de
formulacién no hubo cambics en ta segunda evaluacion respecto de la primera; por
_otro lado, en las modalidades de identificacién-y e%abcracron ef grupo reglas y el
grupo control, el indice de desempefio fue menor en la segunda evaluacion,
finaimente, el grupo reglas mas ejemplos, en las modalidades de identificacion y
elaboracidn, el indice de desempefio fue mayor.

b) En formulacion de las reglas para la identificacion de hechos tanto el
'grupo reglas -como el grupo reglas mas ejemplos mantuvieron el mismo indice de
desempefioc tanto en la primera como en la segunda evaluacién, mientras que el
grupo control obtuvo un incremento durante la segunda evaluacion, a pesar de no
haber recibido ningun entrenamiento;

¢) En identificacion de casos en los que se aplican las reglas el grupo reglas

y grupe control, obtuvieron un decremento en la segunda evaluacion, aungue el

" Las medias con la misma tetra fucron iguales dexpucs de haber aplicado 1a prucha del LSD. Las letras Ni
corresponden al nitmero de observaciones por grupo.
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decremento en el grupo control fue minimo; en el caso del grupo reglas mas
ejemplos, el indice de desempefio fue mas alto en la segunda evaluacion; y,

d) En elaboracién con base en las reglas tantoc el grupo reglas como el grupo
control, el indice de desempefio fue menor en la segunda evaluacién, mientras que
en el grupo reglas mas ejemplos ocumd un incremento durante la segunda

evaluacion.

Indice Diferencial de Desempeiio
Para descartar que el incremento en el indice de desempefio observado en
la segunda evaluacidn en los grupos reglas, reglas mas ejemplos y control, se

deblera a factores no controlados, por ejemplo: las clases continuadas,

comunicacion entré (08 sujetos, etc., se calculd ef indice diferencial de desempeiio
(ver tabla 4) para las tres modalidades evaluadas (formulacion, identificacion y
elaboracidon) de la siguiente forma: a la mejoria observada entre una y otra
evaluaciéon en cada uno de los grupos experimentales se les restd la mejoria
observada en el grupo control (que no recibid ningln entrenamiento pero continud
con sus clases nommales), fa ecuacion aplicada para cada modalidad es la
siguiente:
{a2 - a1) - (b2 -b1) = Indice diferencial de desempeno

En donde:

a = Grupo experimental {reglas y reglas mas ejemplos)

b = Grupo control

1 = Indice de desempefic obtenido en la primera evajuacion

99



GRUPO DE REGLAS

o 1
oz
w
% FORMULACION IDENTIFICACION ELABORACION
LLk |
w
) f
=] SOf
w \
[=]
-t i
I ‘
(&
=
B oo . - :
B I
a
n .
Q [
a '

]
Z

Figura 4. La grafica mucsira ¢l indice diferencial do desompefio-cn los modatidmdes wraluadas del

grupo de reglas.

En el caso del grupo de reglas mas ejemplos (ver figura 5), ei indice
diferencial de desempefic obtenide en ia modalidad de formulacién fue de -10%,
" mientras que en la modalidad de identificacion fue de 21.13% y por Ultimo en la

modalidad de elaboracion fue de 42.5%. Como puede observarse la modalidad de

elaboracion cbtuvo el indice diferencial mas alto del grupo.
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GRUPQO DE REGLAS + EJEMPLOS
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Figura 5. La grificn muestra ¢l indice diferencial de desempedio en las modalidades evaluadas del

grupo de reglas mas gjemplos.

———= - =~ “Tabla'§ Muaestra of indice diferencial :l:dn;s:cl;lpciin para ¢l grupo de reglas y reglas mis jemplos

cu las tres modatidades evatuadas.

INDICE DIFERENCIAL DE DESEMPENC

GRUPOS FORMULACION[ IDENTIFICACION | ELABORACION
REGLAS -10 -14.86 2167
REGLAS+EJEMPLOS -10 2113 42 5

En general, se observan los siguientes resultados para el indice diferencial
de desempefio:

a) Los grupos reglas y el grupo de reglas mas ejemplos en la modalidad
de formulacion, el indice diferencial de desempefio fue inferior a cero (-10%) en

ambos casos, y en la modalidad de identificacion, sélo en el caso del grupo de
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reglas, fue inferior a cerc (-14.86). Esto sugiere que en estos grupos las
actividades nomnales interfiferon en la mejoria que pudo haberse dado por el
entrenamiento.

b) En las dos grupes el indice diferencial de desempefio es superior a cero en
la modalidad de elaboracién en el gnupo reglas como el grupo reglas mas
ejemplos, y en la modalidad de identificacion de este (itimo grupo (reglas mas
ejemplos), lo cual descarta que la mejoria en estos aspectos observada en la
segunda evaluacion se haya debido a factores distintos al entrenamiento;

¢) El indice diferencial de desemperio en el grupo reglas mas ejemplos fue
mas alto que en el grupo reglas tanto en identificacion como en elaboracion, o que

sugiere que incluir ejemplos en el entrenamientc es una mejor estrategia para la

- ensefianza de dentficacion de hechos en estos aspectos;
d) Consistente con lo anterior, en e gupo reglas mas ejemplos el Indice
diferencial negativo observado en el aspecto de formulacion es similar al observado

en &l grupo reglas,
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5. Discusion

El presente estudio se realizé con el objetivo de evaluar sisteméaticamente
los efectos de diferentes estrategias de ensefianza (reglas y reglas mas ejemplos),
sobre diferentes tipos de desempefio (formulacion, identificacion y efaboracion) en
el ambito de la identificacion de los hechos, tomando como punto de partida la
ensefianza de conceptos cientificos de la psicologia interconductual.

Los resultados del presente estudio, demuestran que las distintas estrategias
de ensefianza tienen efectos diferenciales en el desempefo de los sujetos en la
formulacion, identificacién y elaboracidn en el ambito de la identificacién de hechos

psicoldgicos. Por ejemplo, al comparar los grupos se encontré lo siguiente: en el

grups de reglas no fubo cambios en la modalidad de formulacion, mientras que en -
ias otras modalidades (identificacion y elaboracion) hubo un decremento, en el grupo
de reglas mas ejemplos tampoco hubo cambios en la modalidad de formulacion,
mientras que en identificacion y elaboracion hubo incremento, siende significativo
sdlo en la modalidad de identificacidn; finamente, en el grupo control, hubo un
incremento en la modalidad de formulacion, mientras que en identificacion y
elaboracién hubo un decremento.

Los resuttados cobtenidos en el indice diferencial de desempefio en la
modalidad de formulacién, muestran que en los grupos reglas y reglas mas
ejemplos, las actividades normales interfiieron en la mejoria, que pudo haberse
dado por el enfrenamiento. Ademas, para el caso de la modalidad de elaberacién, el
indice diferencial de desempefio es superior a cero, asi como para la modalidad de

identificacion en el grupo reglas mas ejemplos, lo cual descarta que la mejoria en
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estos aspectos observada en la segunda evaluacion se haya debido a faclores
distintos al entrenamiento. Finalmente, el indice diferencial de desemperio en el
grupo reglas mas ejemplos, fue mas alto que en el grupc reglas tanto en
identificacion como en la elaboracion, lo que sugiere gue incluir ejemplos en el
entrenamiento es una mejor estrategia para la ensefianza de identificacién de
hechos en estos aspectos {en las modalidades de identificacién y elaboracion). Estos
datos coinciden con los resultados de Pérez (1998), en el sentido de que el
desempeno de los estudiantes se ve afectado dferencialmente por el tipo de
entrenamiento y el tipo de modalidad como criterio de logro.

Aunque las estrategias de ensefanza seguidas en el presente estudio
significaron una mejoria de la ejecucion en el aspecto de identificacion para el grupo

de reglas, los resultados sugieren que incluir ejemplos durante la ensefianza es una _

mejor estrategia que exclusivamente la exposicién de las reglas comespondientes en
la identificacion de los hechos psicolégicos. Estos datos coinciden con el estudio de
Pérez (1998), quien encontré que el grupo de definicion mas ejemplos presento en
general una mejoria significativa en comparacion con el grupo control por lo menos
en la modalidad de formulacion.

De esta manera, estos dos estudios, el presente y el de Pérez (1998),
demuestran que la identificacion de las reglas que regulan el desempefio efectivo,
demanda no solo su explicitacion sino también su iustracion en situaciones
concretas de desempefio efectivo. En este sentido, los presentes resultados
constituyen una confirmacién experimental que enriquece las posibilidades de un
andlisis funcional sistemético de ia ensefianza de la psicologia, ya que permmiten

establecer una interrelacion entre aguello que se ensena y la forma en que se hace,
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en la determinacion de los criterios de logro; todo elio establece a su vez, las bases
de la ensefanza-aprendizaje de la psicologia como practica efectiva, varada y
novedosa, es decir, como practica inteligente (Carpio, Pacheco, Canales y Flores,
1998).

En contraste con el presente estudio, tradicicnalmente no se ha considerado
que el desemperio de los estudiantes se ve diferenciaimente afectado por el criterio
de logro. En los estudios citados en el presente trabajo (Hamilton, 1989, Moreno y
cols.. 1992; Donelly v cols., 1983}, puede observarse que el interés se centra en el
desempefio del estudiante de manera global, sin atender al tipo de referente, al
criterio paradigmatico, ni al ¢riterio de logro. Por ejemplo, Hamilton (1989) considera
al recuerdo, la clasificacion y la elaboracidn de ejemplos como medios para el

_aprendizaje de conceptos. afimando que la elaboracion de ejemplos—es el medio—
mas efectivo (como tipo de entrenamiento) para el aprendizaje de conceptos; de esta
manera Hamilton (19889) no correlaciona el tipo de desempeiio con el criterio de logro
y el criterio paradigmatico.

En este sentido, uno de Ios factores contribuyentes det presente estudio es ¢l
establecimiento de diferentes criterios de logro como requernmientos conductuales
que determinan el desempefio efectivo de los estudiantes, de tali manera que el
desempefio del estudiante, no se restringe a un salo aspecto, sino a una serie de
competencias conductuales mediante las cuales le es posible salisfacer dichos
criterios.

En suma, € presente trabajo es una evidencia experimental de la

ensefanza-aprendizaje de la  psicologia conductual a nivel superior,
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especificamente en el ambito de los hechos de la practica cientifica, De esta
manera, sus apoertaciones son las siguientes:

1. Rompe con la visién lineal de las situaciones de ensefanza, ya que
desde ésta perspectiva se le considera comoe una interaccion didactica, en donde
participan los siguientes elementos: aquello de lo que se habla (referente), aquel
que media la situacion (referidor) y aquel que es mediado (refsrido).

2. Propone crear fommas especificas de estrategias de interacciones
didacticas de ensefianza para cada disciplina.

3. Contribuye al desamollo de la investigacidn en la ensefanza de la
psicologia, debido a que son pocos los estudios realizados acerca de la
ensefianza de conceptos en el ambito de la practica cientifica de la psicologia.

4. Con base en las modalidades de desemperio (formulacién, identificacién
y elaboracién) empleadas en el presente trabajo, se derivan, al menos dos
esirategias de ensefanza de acuerdo al Ambito de desempefio: Una, basada en la
definicién de conceptos psicoldgicos; dos, basada en la definicién y ejemplificacion
de conceptos psicoldgicos.

5. La aportacion metodologica que ofrece el proyecto es la creacién o
elaboracién de! inventario de desempefic psicologico, debido a que favorece la
evaluacion de diferentes modalidades de desempefic en diferentes ambitos.
Asimismo, porque se comienzan & estructurar las estrategias didacticas que nos
permiten conocer el estado actual de 'a ensefianza de la psicologia.

Podemos decir que este trabajo también reconoce y toma en cuenta los

factores que estan presentes en una situacion didactica a partir de los elementos
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analizados, lo cual permite favorecer los proceses de ensefianza-aprendizaje gue
conforman el comportamiento inteligente.

Por su parte, el entrenamiento permitid identificar que la ensefianza de la
psicologia no es homogénea, rompiendo con la vision tradicional que, en general,
se basa en los siguientes supuestos:

a) Un entrenamiento depende de la forma del contenido (presentacion por
computadora, formato, tamafo de letra, color, etc), o del contenido mismo
{Donelly y cols. 1989),

b) E! proceso de ensefianza-aprendizaje depende del alumno como mero
receptor, 0 bien, de la existencia de diferentes habilidades "innatas" o estructuras
cognitivas coma base en el aprendizaje de las ciencias {Pozo, 1987; Hamilton,

1989y — - - - - — — = oo

c) El tipo de entrenamiento es el unico o principal determinante en la

ensefanza-aprendizaje de las ciencias (Donelly y McDaniel, 1983; Moreno y cols.
1992).

Si esto fuera cierto, tendriamos que suponer que para la ensefanza de las
ciencias, con un entrenamiento consistente en reglas mas ejemplos, se obtendrian
mejores resultados en la ciencia en general y en todas las actividades que ello
implica. Sin embargo, con los resultados obtenidos, se apoyan los postulados de
la teoria interconductual, en el sentido de que cada ambito de desempefio liene
sus propios criterios paradigmaticos que regulan el quehacer cientifico del
psicélogo.

En general, en el presente estudio, a! igual que en el de Pérez {1998), se

apoya e! supuesto de que la ensefianza-aprendizaje de las ciencias, se debe
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estructurar atendiendo a los diferentes criterios y con elflo, a las diferentes
competencias conductuales que requiere la disciplina en cuestidn y sus ambitos
de desempeno.

Lo hecho en el presente estudio, ademas del trabajo de Pérez, podria ser
considerado uno de los primeros intentos por estudiar ei proceso de ensefianza-
aprendizaje de !a psicologia a nivel superior, desde la perspectiva interconductuat.
De esta manera, deja abierta la posibilidad de hacer estudios para la
fundamentacién y conciliacién tanto conceptual como metodolégica de esta
perspectiva,

Por supuesto que ain quedan muchos aspectos por explorar respecto de la
ensefianza de la Psicologia; tal es el ejemplo, dentro de la psicologia

o _interconductual, de los ambitos de desemperio de la practica clentifica, teenclégica y- - - —
docente.

Al respecto, se han derivado principalmente cuatro preguntas generales de
investigacion referentes a la practica cientifica:

a) Cuales son las condiciones de entrenamiento necesarias para el
desarrollo de competencias que se ajustan a criterios de congruencia y
de coherencia en los diferentes ambitos de la practica psicolégica.

b) Es posible entrenar competencias de mayor complejidad directamente o
se requiere iniciar con el entrenamientc de competencias menos
complejas.

c) El desempefio elaborativo en alguna competencia favorece el

desempefio menos complejo de la misma competencia ¢ de otras que

involucran habilidades similares.
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d) El desempefio descriptivo en alguna competencia favorece el
desempeno mas complejo de la misma competencia 0 de ofras que

involucran habilidades similares.

No obstante, estos primeros esfuerzos han pemitido definir lineas de
investigaciéon que atiendan a los factores que promueven las habilidades necesanas
para "Aprender Psicologia” y a ta posibilidad de que dichas habilidades permitan, a
largo plazo, constituirse en competencias que favorezcan el comportamiento
inteligente de los futuras psicologos.

En los estudios realizados en el proyecto de investigacion "Analisis Funcional
del Discurso Didactico”, se llevd y se esta llevando a cabo un esfuerzo modesto por
explorar algunos_ factores que favorecen &l _desempero estudianti -hacia e}
comportamiento inteligente del estudic de la psicolegia.

Hasta este momento se ha hecho hincapié en diferentes tipos de
entrenamiento, sin embargo las posibiidades exploradas de ninguna manera se
agotan, quedando un campo ampliamente abierto de investigacion en cuanto a la

ensefanza-aprendizaje de las ciencias y més especificamente de la psicologia.
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ANEXO 1

INVENTARIO DE DESEMPENO PSICOLOGICO

INSTRUCCIONES:

El presente cuestionario forma parte de un proyecto de investigacion que
pretende recabar datos sobre los procesos de aprendizaje en los alumnos de la
camera de psicologia de la UNAM, para disefiar las estrategias de apoyo
comespondientes. Los datos que nos proporciones serdn  estrictamente
configenciales y se utilizaran con fines estadisticos.

A continuacidn te presentamos un listado de preguntas que deberas contestar
de la manera mas precisa posible.

Agradecemos de aniemano tu colaboracion con el presenie proyecio.
Recuerda que tus resultados seran absolutamente conﬂdencaales por lo que no es
necesano que escribas tu nombyre en ninguna de-as hejas: — -

Modalidad de Formulacion

1.- Explica si la psicologia es o no una ciencia

2.- ;Cudl es el abjeto de estudio de la psicologia?
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3.- ¢Cual es la unidad de analisis de la conducta en el Andlisis
Experimental de la Conducta?

4.- ;Qué es la Conducta?

Modalidad de identificacion

A continuacion se eniista una serie de proposiciones. En el paréntesis que se
encuentra al final de cada una escribe una "V" si es verdadera o una "F" si es falsa.

1.- La existencia de los hechos psicoldgicos depende de ta teoria

()

2.- Una unidad de Anilisis Psicolégica es un evento de la realidad que sintetiza
y simplifica un fenémeno psicoldgico para facilitar su estudio ( ).

3.- La conducta como objeto de estudio de la Psicologia es un concepto, ne un
evento concreto observable ( ).

4.- La ejecucion de sujetos humanos en programas de reforzamiento se puede
explicar con distintas teorias psicoldgicas { ).
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5.- El conocimiento de los procesos psicolégicos nos permite explicar algunos
eventos sociales ( ).

6.- La biologia constituye una ciencia indispensable para ia explicacion de la
conducta psicolégica { ).

7.- Para explicacion de la conducta psicoldgica no es atil ni conveniente
recurrir a conceptos de las ciencias bioldgicas ( ).

8.- La conducta humana, a pesar de ser eminentemente social, puede ser
explicada sin utilizar conceptos de la sociologia{ ).

9.- El concepto de conducta describe con detalle lo que hace cada individuo

()

10.- Debido a que todos los individuos nos comportamos de manera diferente
es imposible formular conceptos que incorporen les aspectos fundamentales
de cualquier forma de conducta { ).

11.- La discriminacion no es un fendmeno de la realidad, sino que es un
concepto inventado en el analisis experimental de la conducta ( ).

12.- Mas que eventos concretos, las "enfermedades mentales” constituyen
metaforas { ).

13.- Las teorias psicolégicas son independientes del contexto socicecondmico
y cultural en ef que surgen, porque los fenémenos psicolégicos gque pretenden
explicar siempre son los mismos ( ).

14.- La explicacion de un fendémeno psicologico es mas completa si se
retoman los diferentes aspectos que enfatizan las distintas teorias
psicolégicas { ).

15.- Existe una gran cantidad de "corrientes tedricas” que pretenden explicar y
descubrir ios fendmenos psicoldgicos gue existen naturaimente { ).

16.- Ei surgimiento de la Conducta, como concepto psicolégico, se puede
comprender mejor si estudiamos los distintos momentos histéricos en que
vivian los autores que le propusieron ( ).

47.- Los movimientos de fos organismos nos permiten explicar la relacién
entre dicho organismo y cualquier parte del medio ambiente ( ).
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18.- Las propiedades de los objetos del Medio Ambiente (forma, tamaiio, color,
etc.) nos pemmiten explicar las relaciones entre los organismos y dichos
objetos { ).

19.- La conducta, como concepto Psicolégico, se refiere a la actividad del
organismo en diferentes contextos ( ).

20.- Los modos o estilos de comportarse se heredan de generacion a
generacién { ).

21.- La conducta, como concepto Psicolégico, no se refiere a la conducta de
ningun individuo en particular ( ).

22.- Los estilos o modos de comportamiento aprendidos durante la infancia, se
conservan idénticos hasta la vida adulta ( ).

‘Modalidad de elaboracién

A continuacion se te solicita que realices un par de tareas Por.favor, prosura -
Serio mas preciso posible.

I) Eres llamado para declarar como autoridad cientifica en un tibunal de justicia.
En un momento clave del interrogatorio que el abogado defensor te hace, se te
solicita {porque muchos de los integrantes dei jurado ignoran el dmbito de estudio
psicolégico), gque expongas en qué se distingue o que estudian los psicélogos de lo
que estudian los biblogos y los socidiogos. ¢ Qué ie contestarias?.
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2) El director de una empresa te pide que elabores un cursc sobre
psicologia para los directivos de dicha companiia. Como el curso va dingidc a
personal de alto rango, es necesario que el nivel del curso sea aceptable pero que,
al mismo tiempo, no presente una gran complejidad, es decir, que aborde Ios
conceplos basicos del Analisis Experimental de la Conducta (AEC) de tal manera al
concluir el curso los participantes puedan responder a fa siguiente pregunta:

;Qué es ef AEC y cuadles son sus conceptos mas importantes?
A continuacion propdn un esquema de contenido del curso en cuestion.

Recuerda que debes plantear los temas que inciuiias y e orden en que los
presentarias,
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ANEXO 2
SESION EXPERIMENTAL DEL GRUPO DE REGLAS

INSTRUCCIONES

A continuacion se te presentara un texto relacionado con algunos aspectos
tedricos de la psicologia, el cual podras leer el nimero de veces que consideres
necesano para resolver lo que se te pide mas adelante.

Gracias por tu participacion.

Naturaleza tedrica de lo psicolégico: Los eventos psicoldgicos son
necesartamente tedricos, porque se construyen, y s6lo tienen sentido, en el marco
de una teoria psicoldgica.

Los eventos de nuestra realidad cotidiana son incorporados como  eventos
psicoldgicos cuando se elaboran los conceptos que les dan sentido dentro de alguna
teoria psicoldgica. Fuera de la teoria en la que se ongman tales conceptos plerden
susentido inicial. e e - - e
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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 gue
describe mejor lo que si s un ejemplo de la naturaleza tedrica de lo psicolégico.
También marca el texto que contenga las razones de tu eleccion (MARCA SOLO UN

TEXTO EN CADA COLUMNA).

EJEMPLOS

El control de estimulos se puede
explicar desde el marco teorice de la
 psicologia de la Gestalt,

La tasa de respuesta es una medida
gue se usa en el Analisis Expenmental

ldela Conducta. R

[E) reforzador condicionado se utilizaba
para controlar la conducta de los
soldados durante 1as cruzadas.

RAZONES

[Siempre es necesaria la teoria. ]

[ Se manejan conceplos de la psicologia. |

[— lo tienen sent:do dentro de una teoria. |

Las madres campesinas, aan sin
educacidn pueden condicionar las
respuestas de atencién en sus hijos.

Porque brindan ia explicacion de un
evento psicelgico.
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Irreductibifidad conceptual de lo psicolégico:_Los eventos psicologicos no son
reductibles, ni reducen conceptuatmente a los eventos bicldgicos ylo sociales, sino
que constituyen un nivel de especfficidad analitica de la misma realidad.

La Psicologia, a! igual que la Biologia y la Sociologia, es una ciencia que se interesa,
aspecificamente, por una parte de la realidad cotidiana. Al interesarse por aspectos
diferentes de la realidad (Especificidad teorica), ningin concepto o teoria de la
psicologia, es apropiado para dar cuenta o explicar los hechos Bicldgicos y/o
Socioldgicos. Por las mismas razones, ni los conceptos, ni las teorias bioldgicas yfo
Socioldgicas son apropiadas para dar cuenta de los eventos Psicolégicos.
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INSTRUCCIONES

Con base en el texto anterior, y después de leer los textos de las dos
columnas, selecciona {marcando con una “X") sblo el texto que consideres que
describe mejor lo que si es un ejemplo de la Ireductibilidad conceptual de lo
psicoldgico. También marca e texto que contenga las razones de tu eleccion
{MARCA SOLO UNTEXTQ EN CADA COLUMNA).

EJEMPLOS

Lla maduracion cerebral se puede[
expiicar desde el marco tednco de la
psicologia conductual.

Las revoluciones sociales son el
Iresultado del uso inadecuado de losa
| reforzadores sociales.

condicional se da por un
encadenamiento de las respuestas

El aprendizaje de la disciminacion!.

5 -
M5 €5

el resultado de la mielinizacion del

ntcleo caudado hipotalamico

RAZONES

[Se reconace ef papel de otros factores.

[Se explica un hecho psicolégico.

[Se complementan las distintas ciencias. |

Soélo se emplean conceptos psicologicos
para explicar un evento psicolégico.
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Caricter abstracto de lo psicoldgico: Los eventos psicoldgicos no son iguales a
ningun evento concreto, sino que constituyen abstracciones de un aspecto de fa
realidad.

Los hechos o eventos Psicologicos no son objetos como las piedras, los arboles o
las montafias. Ningun hecho Psicologico esta constituido por matenia ni tiene color,
textura o tamano alguno.
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INSTRUCCIONES

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

-

EJEMPLOS RAZONES
La discriminacion es lo que hacel incorpora muchos elementos |

Juan Gonzélez en su casa con sus importantes. J
[rlijAOS_ mas pegquenos y torpes. == e s e

La conducta describe con exactitud Io S ;

que hace cada uno de los organismos. [Se explica un hecho muy concreto. ]

El reflejo es una relacion entre clases| S — - -
de- - estimuio - 7 feSpuedias. {Esunconcepto abstraco y genérico. |

independientemente de caracteristicas
particulares de ellos.

LSeﬁala con toda la precision necesaria “
|

El automoldeamiento se refiere a la as caracteristicas de algo psicologico.

conducta de las palomas de Brown y
Jenkins (1968).




Caracter relacional de fa conducta: La conducta es la interaccion entre el
organismo y el medio ambiente (conducta); por elio, la conducta no se reduce a lo
que hace el organismo ni a o que hace el ambiente, ya que es la relacion entre
ambas actlividades.

La Conducta como concepto se refiere a las relaciones entre organismos y su medio
ambiente. Aungue las relaciones constituyen intercambios entre organismos y su
medio ambiente e implican actividades y propiedades de ambos paricipantes,
ninguno de dichos participantes es, por si mismo, la relacién, ni explica en aislado
(por si mismo) dichos intercambios.
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INSTRUCCIONES

Con base en el texto anterior, vy después de leer los textos de las dos
columnas, selecciona (marcando con una “X") solo el texto que consideres que
describe mejor lo que si es un ejemplo del caracter relacional de lo psicolégico.
También marca el texto que contenga las razones de {u eleccién {(MARCA SOLO UN
TEXTO EN CADA COLUMNA,).

EJEMPLOS RAZONES

[La conducta puede explicarse con
base en las caracteristicas deli
|estimuio que fe antecede. ;

S — |

Destaca la mportancia def estimulo. !

[La conducta es la actividad de los' .Destaca fa importancia de 1a respuesta. |
| organismos que puede ser observada,

TEl fumar es debido a los precios tan! ~EE§-§@_§ el papel dgimﬂiogm_bie_qte_._j_ oo
—— - - {accesivles U ios Tganillos en nuestro.
pais, y a su amplia difusion en la|
television. ;

‘Sefiala que la conducla no se puede
describir con s6lo uno de los elementos,

iSc’nlo se puede describif la conducta si:
se considera tanto lo que hace el
| organismo como el ambiente.
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Caracter ontogenético de lo psicolégico: Los eventos psicoldgicos son
ontogenéticos es decir, surgen y evolucionan en la vida de individuos particulares.

Cada organismo existe independientemente de los otros, por ello las relaciones que
cada individuo establece sdlo le comresponden a él como ser independiente. Las
relaciones individuales cambian y se transforman con el paso del tiempo mediante la
influencia de multiples factores. Decir que una relacion es “individual’ significa que
cada organismo se relaciona de manera diferente con su medio ambiente.
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INSTRUCCIONES

Con base en el texto anterior, y después de leer los textos de las dos
columnas, selecciona {marcando con una “X°) s6lo el texto que consideres que
describe mejor lo que si es un ejemplo del caracter ontogenético de lo
psicoidgico. También marca el texto que contenga las razones de tu eleccion
(MARCA SOLO UN TEXTO EN CADA COLUMNA).

EJEMPLOS RAZONES

[El "amor “matemo por ios hios | Sefiala la importancia de Ia genética. |
|depende de la historia y experiencia - T

| de cada mujer, no es universal,

[La conducta sexual estd determinada!
| por la estructura genética heredada. ]

1
L

[Todos los hombres tratan de dominaral- - --

———--- - ~*ia5 mujéres para mantener sus estatu5|
de dominancia dentro de la estnuctura 'Sefiala que la conducta depende de la
familiar y social. N J historia individual de cada organismo.

lo pueden modficar, a pesar de que se|
intente, porque es innato.

Fogﬁiﬁ_og ‘con caracler agresivo nunca
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ANEXO 3
SESION EXPERIMENTAL PARA EL GRUPO DE REGLAS + EJEMPLOS

INSTRUCCIONES

A continuacién se te presentara un texto relacionado con algunos aspectos
tedricos de la psicologia, el cual podras leer el ndmero de veces que consideres
necesario para resolver lo que se te pide mas adelante.

Gracias por tu participacién.

Naturaleza tedrica de lo psicolégico: Los eventos psicologicos  son
necesariamente tedricos, porque se construyen, y sdlo tienen sentido, en el marco
de una teoria psicolégica.

Los eventos de nuestra realidad cotidiana son incorporados como  eventos
psicolégicos cuando se elaboran los conceptos que les dan sentido dentro de alguna
teoria psicoldgica. Fuera de la teoria en la que se _originan, tales conceptos pierdert
susentido jnicial - - - - - — — - 7

Ejemplo: El deseo sexual de un hijo por su madre fue incorporadoe como hecho
psicolégico cuando Freud desarrolld el concepto de "Complejo Edipico”, y este
concepto sélo fiene sentido dentro del psicoanalisis.

Lo anterior st es ejemplo de la naturaleza tedrica de los hechos psicolégicos
porque establece claramente que un evento (el deseo sexual de un hio por su
madre) es incorporado como hecho psicologico hasta que se formula un concepto
(complejo edipico) que lo incorpora a una teoria psicoldgica {psicoandlisis). Ademas
sefiala que fuera de dicha tecria el concepto en cuestion carece de sentido.

No-ejemplo: Los hombres prehistdricos se reforzaban mutuamente sus respuestas
vocales para desarrollar alguna forma de lenguaje.

Lo anterior no es ejemplo de ia naturaleza teérica de los hechos psicolégicos
porque sugiere que ef "reforzamiento” es una operacion que siempre se ha
ejecutado, al margen de cualquier teoria psicolégica. En sentido estricto, la operacion
de reforzamiento sélo puede ejecutarse con base en la teoria del condicionamiento,
Io cual no significa que los hombres prehistéricos no realizaran actividades que enla
actualidad, y desde este punto de vista tedrico, pudieran interpretarse  como
"operaciones de reforzamiento”,
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INSTRUCCIONES

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

EJEMPLOS RAZONES

1

El control de estimulos se puede Siempre es necesaria (a teoria. _
explicar desde el marco tedrico de la
|[psicologia de la Gestalt. B o
T T [Se manejan conceptos de la psicologia. |

[La tasa de respuesta es una medida
que se usa en el Analisis Experimental _ _ - -
de la Conducta, - [§éfo tienen sentido dentro de-una teeria. -} - - -

El reforzador condicionado Se utiizaba] . _ __ N ,
para contolar la conducta de los [Porque brindan la explicacion de un ]

soldados durante las cruzadas. evento psicologico.

educacién pueden condicionar las

"Las madres campesinas, aun sin
respuestas de atencion en sus hijos.
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Irreductibilidad conceptual de lo psicolégico:_Los eventos psicoldgicos no son
reductibles, ni reducen conceptualmente a los eventos biolégicos y/o sociales, sino
que constituyen un nivel de especfficidad analitica de la misma realidad.

La Psicologia, al igual que la Biologia y la Sociologia, es una ciencia que se interesa,
especificamente, por una parte de la realidad cotidiana. Al interesarse por aspectos
diferentes de la realidad (Especificidad tedrica), ningln concepto o teoria de la
psicologia, es apropiado para dar cuenta o explicar los hechos Bioldgicos yio
Sociolégicos. Por las mismas razones, ni los conceptos, ni las teorias biologicas y/o
Socioldgicas son apropiadas para dar cuenta de los eventos Psicolagicos.

Ejemplo: El Condicionamiento se refiere a un cambio en ia Fuerza del Reflejo, como
resultado de operaciones de Reforzamiento.

Lo antenor si es un ejemplo de ia irreductibilidad conceptual de lo psicolégico
porque constituye una afirmacion que sdlo tiene sentido dentro del marco tedrico det
Analisis Experimental de la Conducta (AEC), ya que ei condicionamiento no podria
ser analizado y explicado con base en conceptos de la Biologia o la Sociologia.

No-Ejemplo: El papel que juegan las mitocondrias (estructuras celulares) en el
funcionamiento y anatomia de un organismo, se explica mediante el analisis de los.
procesos de condicionamiento operante. ~ . - --- - - - - C T 0 T

Lo anterior, no es un ejemplo de irrecductibilidad conceptual de lo psicolégico
porque se pretende eventos bioldgicos con conceptos psicoidgicos.



INSTRUCCIONES

Con base en el texto anterior, y

después de leer los textos de las dos

columnas, selecciona (marcando con una X7} sélo el texto que consideres que

describe mejor lo gue si es un ejemplo

de la frreductibilidad conceptuat de lo

psicolégico. También marca el texio que contenga las razones de tu eleccidn
{MARCA SOLO UN TEXTO EN CADA COLUMNAY).

EJEMPLOS

La maduracion cerebral se puede
explicar desde el marco tedrico de la
psicologia conductual.

’Es revoluciones sociales son &l

resultado del uso inadecuado de losa

reforzadores sociales.

|8 aprendizaje de Ta  discriminacion|
| condicional se da por un
encadenamiento de las respuestas

Condicionadas. |
[ El automoldeamiento de las palomas es
|el resultado de la migiinizacion del
| niicleo caudado hipotatamico !

RAZONES

(Se reconoce el papel de ofros factores. |

[Se expica un hecho psicoibgies. ]

 [Se compiementan jos distintas Terias, 1

' Slo se emplean conceptos psicoldgicos -
[ para explicar un evento psicologico.




Caracter abstracto de lo psicologico: Los eventos psicologicos no son iguales a
ningun evento concreto, sino que constituyen abstracciones de un aspecto de ia
reafidad.

Los hechos o eventos Psicolégicos no son objetos como las piedras, los arboles o
las montafias. Ningln hecho Psicologico esta constituido por materia ni tiene color,
textura o tamario alguno.

Ejemplo: La conducta, como objeto de estudio psicoldgico, no coresponde con la
conducta especifica de un organismo en particular, sino una abstraccion conceptual
genérica que intenta incluir lo que es coman a la conducta de todos jos organismos.

Lo anterior si es un ejemplo del caracter abstracto de lo psicolégico porque deja
en claro que la conducta como concepto psicologico no es igual al comportamiento
de ningun individuo en particular, sino que es una abstraccion generica

No ejemplo: Ei complejo de Edipo describe el amor de Edipo por su madre Yocasta.
Lo anterior no es un ejemplo del caracter abstracto de lo psicoldgico porque se
atima que un concepto (el compiejo edipico) describe un evento particular (la
retacidén Edipo-Yocasta).
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INSTRUCCIONES

Con base en el texto anteror, y después de leer los textos de las dos
columnas, selecciona (marcando con una “X") solo el texto que consideres que
describe mejor lo que si es un ejemplo del cardcter abstracto de lo psicologico.
También marca el texto que contenga las razones de tu eieccidn (MARCA SOLO UN
TEXTO EN CADA COLUMNA)

EJEMPLOS RAZONES

'La_discnminacion es lo que hacej 'Incorpora muchos elementos

'Juan Gonzalez en su casa con sus, i
imporantes.
'hijos més pequefos ytorpes. J limportantes. __ - -
'La conducta describe con exactitud o) ‘ _
| Que hace cada uno de los organismos, | [Se explica un hecho muy concreto.

[ Es un concepto abstracto ) y genérico.

"El reflejo ‘es Una relacion entre clases+
de” estimulo y respuestas, |
lindependientemente de caracten’sticas;
\ particulares de ellos.

automoldeamiento se refiere a la’
conducta de las palomas de Brown y| ==
_Jenkins (1968).

F.._. Lo [ Sefiala con toda 1a précEiSn'nécés_afia
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Caracter relacional de la conducta: La conducta es la interaccion entre e
organisma y el medio ambiente {conducta): por ello, la conducta no se reduce a io
que hace el organismo ni a lo que hace el ambiente, ya que es la relacion entre
ambas actividades.

La Conducta como concepto se refiere a las relaciones entre organismos y su medio
ambiente. Aungue las relaciones constituyen intercambios entre organismos y su
medio ambiente e implican actividades y propiedades de ambos participantes,
ninguno de dichos participantes es, por si mismo, la relacion, ni explica en aislado
{por si mismo) dichos intercambios.

Ejemplo: Detenerse frente a un seméaforo en rojo mientras se conduce un automavi,
constituye una relacién entre el conductor del vehiculo {organismo) y una parte del
Medio Ambiente (representado en este caso por el semaforo). El color de piel del
conductor (propiedad del organismo) o ¢l color de la pintura que cubre al semaforo
{propiedad medioambiental), no explican la relacion existente entre ellos.

Lo anterior si es un ejemplo del caracter relacional de la ¢conducta porque ia
refacion entre el conductor y el seméaforo no puede explicarse atendiendo sdlo al
semaforo o s6io al conductor, porque la conducta de detenerse frente al seméaforo no
se reduce ni al sermnaforo i at conductor,

No-Ejemplo : La relacién entre un-conductorfremands ¥ un semaforo en _rdjb ﬁu:ede
explicarse atendiendo al cableado interno del seméaforo.

Este dltimo caso no es un ejemplo del caracter relacional de la conducta porque

pretende dar cuenta de una relacidn (conductor-semaforo) atendiendo solo a las
propiedades de uno de los componentes de a relacién (seméaforo).
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INSTRUCCIONES

Con base en el texto anterior, y después de leer los textos de las dos
columnas, selecciona (marcando con una “X") sblo el texto que consideres que
describe mejor lo que si es un ejemplo del caracter relacional de lo psicolégico.
También marca el texto que contenga las razones de tu eleccion {(MARCA SOLO UN

TEXTO EN CADA COLUMNAY}.
EJEMPLOS

[La conducta puede’ explicarse ‘con|
Ibase en las caracteristicas det
lestimulo que le antecede.
La conducta es la actividad de los)
organismos que puede ser observada. _!

1accesbles de los cigamilos en nuestro;
pais, y a su amplia difusion en la
| television.

——

se considera tanto lo que hace el
organismo como el ambiente. '

[E] fumar 65 débido & los precios tan] -

RAZONES

| Destaca ia importancia def estimuio. |

Destaca la importancia de ia respuesta. |

[Describe el papeldol medioambiente: ~]  ~

(Sefala gue la conducta no se puede I
describir con s6lo uno de los elementos.

—_
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Caracter ontogenético de 1o psicolégico. Los eventos psicologicos son
ontogenéticos es decir, surgen y evelucionan en la vida de individuos particulares.

Cada organismo existe independientemente de los otros, por elio las relaciones que
cada individuo establece sdlo le comesponden a él como ser independiente. Las
relaciones individuales cambian y se transforman con el paso del tiempo mediante la
influencia de muttiples factores. Decir que una relacion es “individual’ significa que
cada organismo se relaciona de manera diferente con su medio ambiente.

Ejemplo: Pedro tiembla, palidece y come asustado cuando ve pemos caminando
sobre las banquetas, desde que un “San bemarde” lo mordié en una piema.

El caso anterior, si es un ejemplo del caracter ontogenético de lo psicoldgico
porque se refiere a una relacién especifica entre un individuo (Pedro) v un aspecto
del ambiente {los pemos) como resultado de su muy particular experiencia (la
mordida del perro) y no a una relacion entre todos los hombres y todos los perros del
planeta (lo que ya no seria ontogenético).

No-gjemplo: Todos los hombres del continente Americano golpean a sus esposas e
hijos cuando estan enojados como lo demuestra el hecho de que Diego Amando
(futbolista Argentine) lo hace cada Domingo.

El caso anterior no constituye un ejemplo del caricter de los eventes -
psicolégicos. - porque—se-esta suporiendo que los eventos psicologicos {en este
caso golpear a la familia cuando se esta enojado) ocurren por igual en la vida de
todos los hombres de un continente, independientemente de sus circunstancias o
condiciones de vida.



INSTRUCCIONES

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

EJEMPLOS RAZONES

[El amor matemo por los hijos
’depende de la histona y experencia
de cada muer, no es unversal. |

| Sefala la importancia de la gengtica |

[La conducta sexusl estd determinada]  [Es una afirmacion vaiida en psicologia. |
|_por la estructura genética heredada. ]

Todos los hombres tratan de dominar al _ _ A__[[._)Te;C:”PE una situacion que si ocurre - —Jl -
fas mujeres para mantener sus estatus J

de dominandia dentro de la estnuctura Sefiala ‘que fa conductd depende de i
familiar y social.

historia individual de cada organismo.

'Los nifos con caracter agresivo nunca
lo pueden modificar, a pesar de que se
intente, porque es innato. |
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