//5)

MEXICO

CAMPUS IZTACALA

«E| efecto de variar el momento de imposicion del
criterio de ajuste sobre la comprensién de textos
cientificos de psicologia”

0
@

REPORTE DE INVESTIGACION
QUE PARA OBTENER EL TiTULO DE:

LICENCIADO EN PSICOLOGIA
PRESENTA:
GERMAN MORALES CHAVEZ

DIRECTOR DE TESIS: MTRO. CLAUDIO ANTONIO CARFIO RAMIREZ
SINODALES: LIC. CESAR HUMBERTO CANALES SANCHEZ
LIC. ROSALINDA ARROYO HERNANDEZ

IZTACALA

LOS REYES IZTACALA, TLALNEPANTLA ESTADO DE MEXICO MARZO DE 2001



e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

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

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



AGRADECIMIENTOS

Al arbol sacrificado:

Por haber cedido su pulpa para plasmar este trabajo, esperan
valido la pena.

do que su sacrificio haya

A la naturaleza,
e han permitido viviry a partit
trabajo.

Cuya sabiduria y equilibric m de ello realizar el presente

A mi madre:
Por la mezcla de fe y furia gue, sin ser su propésito, supo inculcarme; por transmitime
su origen, origen que orgulloso levo en la piel.

A mi padre;
Por ser mi primer héroe y por ser la persona con la mayor calidad humana que he
conocido y que sigo admirando.

A mis hermanos:
mos incompatibilidad de intereses, de ideologias y de practicas

Porque aunque tene
s, han estado a la expectativa de mi hacery decir.

cotidiana

A mis_cuasi - hermanos.
por todas las locuras y desventuras compartidas que han

des de las que trascienden el tiempo y el espacio.

Free, Manolo, Rodrigo y Jesus,
desembocado en amista

A mi sobring.
Por ser la esperanza viva de todos sus familiares, resumida en dos meses, 40
centimetros y 4 kilogramos.



A Malaguias:
Por la calidad e intencian de sus criticas, sus consejos, ensefianzas y hasta sus regafos,

que rebasaron el aula de clases para auspiciar gran parte de mis logros obtenidos, y por
el profundo respeto que tengo hacia su persona.

A los “incomprendidos”:
Hector, porque cada conversacion con €l es ocasién para aprender, por compartirme sus
“angustias” y por ser el (inico coetdneo al que admiro.
Valeria, por los aspectos en comin que tenemos y por sus actos sinceros y honestos
que més de una vez han conseguido modificar mis acciones.
Alejandra, por la ayuda recibida y por la desinteresada disposicién a colaborar en lo
académico y en lo personal.

A los tefones:
Pablo, Paula, Héctor, Isaac, Felipe, Paty, Noemi, Soledad, por la critica a lo interno del
grupo T y por la unién y solidaridad brindadas cuando salimos de gira.

A la benemérnita UNAM:
Por el cobijo académico y el espacio otorgado a lo largo de casi diez afios, por ser mi
segunda casa y porque, a pesar de muchas opiniones infundadas, sigue siendo la mejor
universidad de Latinoamérica.

A fundacion UNAM:
Por el apoyo econémico recibido a lo largo de mi carrera y durante la elaboracion de la
tesis, especialmente a PROBETEL.

Al Dr. Emilio Ribes:
Por la limpieza conceptual emprendida al interior de la Psicologia, por su labor en la
ensefianza de la Psicologia en México y por ser el autor del programa curricular bajo el
que me he formado.




A la sefiorita paciencia:
Por la tenacidad demostrada y por entender las implicaciones de una labor consagrada a
la ciencia.

' A todos los mediacres
que me han insultado, desacreditado e ignorado, pues me han generado una terrible
aversion al conformismo y a lo nefasto.

A fodos fos miopes
que no alcanzan a discernir los aicances de la actividad cientifica y solo buscan
resultados inmediatos, econdmicos y efectivos. Personas que le hacen mucho dafoala
sociedad, a la disciplina psicolégica y a nuestro mundo.

Y un agradecimiento enorme a todos aquellos que buscan mejorar las condiciones
politicas, sociales y econémicas de un pais que se resiste a sucumbir ante el sagueo.



AGRADECIMIENTOS ESPECIALES

Al Mtro. Claudio Camio:
Por permitirme compartir con |, conocimiento, gustos personales, la academia, poesia,
anhelos y temores.

Por constituirse en la guia académica de varias generaciones que vemos en su persona
un elemento valioso de la psicologla mexicana, orgullosamente “iztacalteca”.
Porgue me honra que un académico de su talla, haya dirigido y supervisado el presente
trabajo.

Al Lic. César Canales:
Par la disposicién a servir y ayudar a toda persona gue se lo solicite.
Porque gracias a su intervencién y colaboracion, he conseguide gran parte de los logros
académicos.
Por la confianza y respaido a las decisiones y responsabilidades delegadas a mi
persona.

A la Lic. Rosalinda Arroyo.
Por la asesoria y enriquecimiento de ideas durante la redaccion del presente trabajo.
Por la sorprendente rapidez de crecimiento tedrico y académico demostrado en los
ultimos tres afios y que es ejemplo para muchos estudiantes.

A la Mira. Virginia Pacheco:
Por la asistencia proporcionada para complementar éste trabajo y por las atinadas
criticas a la linea de “Comprension”, que ha generado dudas e inquietudes, pero también
reflexion al interior de la linea.

Al Miro. Carlos Flores:
Por los comentarios y observaciones sefaladas al trabajo realizado dentro del Grupo T,
que incumbe a todos los que conformamos el grupo.
Por el apayo recibido, dentro y fuera de la institucion universitaria que nos alberga.




“En otros tiempos, el aima despreciaba al cuerpo, y se tenia en gran estima ese desprecio.
Ei aima preferia un cuerpo flaco, repugnante y esquelético. De este modo trataba de
evadirse del cuerpo y de la tierra. Pero esa alma era a su vez flaca, repugnante y

esquelética, y su mayor placer era obrar con crueldad.”
Zaratustra/Nietzsche



iNDICE

Contenido Pagina
RESUIMIBI. ... et ettt s s s e s et e in b s re s saee s E et d e e pnas e e 1
1.- Laensefanzade a Ciencia..........ccoooiiiiimii e 2
1.1 SQUE S 1A CIBNGCIAT ...ueeireveree ettt e e 2
1.2, Psicologia ¥ @dUCACION. ... ..ottt s s 7
1.2.1. Sistema paradigmatico: mundo - Mente — CUBIPO..........cvvirimini it e 10
1.2.2. Sistema paradigmatico: mente — mundo. ... 18
1.2.3. Sistema paradigmatico; mente - conducta...........ccoenc 24
1.2.4, Sistema paradigmatico; cerebro — mundo..........ccooooei 28
1.2.5. Sistema paradigmatico: cerebro - mente -mundo........coi 33
1.2.8. Sistema paradigmatico; organismo reactivo — mundo..........ooin 37
1.2.7. Sistema paradigmatico; organismo activo —mundo............ 41
1.2.8. Sistema paradigmatico: el organismo en el mundo..........oe i 45
1.3. Elcasode la psicologi........ reeeimreriiiiimnies s 48
2.- Lateoria Interconductual............coooeiiiiniiii e 55
2.1 El modelo de organizacién funcional de laconducta..............onn 55
211, Lafuncidn contextual..........cooo i 61
2.1.2. La funcion SUpIeMENtAIIa...........cocooii it 62
2.1.3. La funcion SelECtOra. ..ot 63
2.1.4. La funcién sustitutiva referenctal.............ccovvriooin 64
2.1.5. La funcién sustitutiva no referencial.............. 65
22 Los criterios de ajuste........oooovvvivimnneei STV PUPOTONRPRON 66
3o LA COMPIrENSION........oiiiiriirec et 68
3.1.  Concepciones tradicionales...... ...l 68
3.1.1. La comprension COMO PrOCESO.........ocuoimririsrossmerrie s st s s 71
3.1.2. La comprensién como acto o conjunto de actividades ... 73
3.1.3. La comprension coma conjunto de habilidades............in 73
3.2,  Alternativa conceptual y metodolOgiCa. ... 74
Bie B0, ..ottt et e e 84
B.- ReSUIAAOS ... oot e 87
6.- Conclusiones...............cccooiiiiniiiin ST URU RPN 97
T REFEIONCIAS. .. oot b et e 105

L T T=7 € o TOUTUUUUTU R OO PSPPI ST PTITT ISP PP PSP 11



RESUMEN

£l presente estudio se realizé amparado en un modelo conceptual y metodolégico
allernalivo para el abordaje de la comprensién (Carpio, Pacheco, Flores, Canales, Garcia y Silva,
2000). Este modelo es el resultado de una revisién critica y '6gica de dicho concepto en sus
diversos usos que llevo a considerar como inadecuadas las diferentes caracterizaciones hasta
ahora existentes. En su lugar se plantea que a comprension es un término que describe el ajuste
funcicnalmente pertinente del comportamiento de un individuo dade un criterio impuesto por
otros, por & mismo o por la propia situacién. De tal forma, se postula que el criterio de ajuste es
el elemento que permite la evaluacién/corroboracién de la ocurrencia de la comprension, en
consecuencia se originan una serie de estudios que evallan e! papel que juegan los diferentes
factores identificados en una situacion lectora, siempre con el criterio de ajuste como eje rector.
A partir de estos supuestos, se planted evaluar el efecto de imponer el criterio de ajuste en
diferentes momentos de la lectura sobre la comprension de textos cientificos de psicologia.
Participaron 35 estudiantes de segundo semestre de la carrera de psicologia de la ENEP |ztacala
divididos en 7 grupos, seis experimentales gue se diferenciaban por el momento en el cual se les
imponia el criterio (a! inicio, en medio o al final del texto) y por la posibilidad de regresar o no a
leer el texto y un grupo control sin imposicién de criterio y sin posibilidad de regresar al texto. El
procedimiento general consistia en presentaries a los estudiantes en el monitor de una
computadora un criterio de ajuste (dependiendo del grupo al que fueron asignados),
posteriormente aparecia un texto que tenian que leer y finalmente pasaban a una fase evaluativa
en la que tenian que responder 45 preguntas de diferente nivel funcional de complejidad. El
criterio de ajuste que se utilizé fue el de pertinencia, Los resultados muestran un efecto de la
imposicion del criterio de perinencia en las preguntas elaboradas con base en dicho criterio,
pero tat efecto estuve en funcion del momento de impesician: a) cuando fue previo a la lectura la
imposicién afectd positivamente el desempefio del grupo en contraste con el grupo sin regreso,
b} en medio del texto, el desempefio de los participantes es semejante al del grupo sin regrese y
¢) cuando el criterio se impuso al final de la lectura, el desempefio de los participantes se
encontré por debajo del presentado por los del grupo sin regreso. Asimismo, todos los
participantes tuvieron un mejor desempefio en las preguntas de menor complejidad funcional en
comparacion con su desempefio en las preguntas de mayor complejidad. Se concluye que los
estudiantes que participaron en el estudio evidencian una serie de carencias competenciales,
como resultado de estar expuestos a situaciones que sélo exigen memorizar y repetir lo leido y
por tanto incapaces de resolver tareas que exigen un nivel mayor de desligamiento de las
condiciones fisico - quimicas de las situaciones lectoras. Finalmente se sefiala la conveniencia
de una reestructuracion de las practicas pedagdgicas en un marco tedrico coherente de la
dimension psicolégica en el ambito educativo, que a mediano plazo permita revertir estos efectos
negativos del sistema educativo actual.



CAPITULO I. LA ENSENANZA DE LA CIENCIA
1.1. ;Qué es la ciencia?

La estructura anatémica de los hombres primigenios, en particular la oponibilidad
del pulgar y la fonoarticulacion, les permitieron transformar el medio ambiente mediante
herramientas cuya fabricacion y modo de uso pudo ser comunicada de generacion en
generacion. EI trabajo manual y el lenguaje constituyeron, en consecuencia, las dos
modalidades de accién que hicleron posible la aparicion, preservacion y evolucién del
hombre como ser social. Trabajo y lenguaje son también las dimensiones definitorias del

inicio de la cultura como ambito de existencia de lo humano.

La génesis de la cultura como creacion de medios y formas de alteracidn del
entorno fisico y social involucrd también la aparicién simultanea de la ciencia y la
tecnologia, la primera como conocimiento, explicacién o representacién de lo real, y la
segunda como alteracion de lo real con base en el conocimiento precitado {Riveros y
Rosas, 1982).

De este modo, aunque podriamos afirmar que la ciencia tuvc su aparicion con el
hombre mismo, es dificil sefialar el momento histérico preciso en que ello ocurrié porgue
no existe un dnico criterio de delimitacion de lo que es la ciencia, ademas que el
concepto mismo de ciencia ha variado histéricamente. La dificultad es adn mayor si
consideramos que ninguna ciencia surgié con la forma que actualmente la caracteriza
{Kanter, 1990).

A pesar de lo anterior, es posible identificar los primeros rasgos de pensamiento
cientifico occidental en la Grecia antigua con practicas de exposicion y discusion de
ideas. Pero es hasta el siglo XVII, con el desarrollo de la Quimica, Fisica, la Biologia, la
Astronomia y la Geologia, asi como sus derivaciones aplicadas {ingenierias y medicina

principalmente), que comienza la era modema de la ciencia. Pues dichas



especializaciones tuvieron impactos y alcances sociales importantes: la sociedad
comenzaba a reestructurarse con base en principios cientificos y la terminologia de
ciertas disciplinas inundaron la concepcion del mundo en las diferentes esferas

(ideoldgica, politica, econdmica, administrativa, etc.).

Hacia el siglo XVIII tiene lugar una convergencia entre a revolucion industrial y el
avance de la ciencia, convergencia que desemboco en los grandes cambios socio-
econémicos (principalmente la divisién del trabajo y con ello la aparicion de nuevas
clases sociales). La incorporacion de los avances cientificos a los procesos productivos
puso de relieve las utilidades y beneficios de la ciencia, asi como el papel omnipotente

que jugaria en la sociedad (Rojas, 1990).

Los conocimientos cientificos son empieados desde entonces para resolver los
problemas de la colectividad o sociedad, apareciendo la distincion entre ciencia y
tecnologia (Riveros y Rosas, 1982). En esta distincion, la ciencia es interpretada como
conjunto de conocimientos que permiten explicar la realidad, y la techologia como el uso
y aplicacién del conocimiento cientifico para la resolucién de problemas socialmente

significativos.

Actualmente el papel que juega la ciencia en la preservacion y afectacién de tas
practicas sociales, culturales, institucionales y gubernamentales, demanda individuos
suficientemente preparados para llevar al cabo esta crucial labor. Esta demanda torna
fundamental contar con estrategias apropiadas para la formacién de individuos
productores de conocimiento cientifico, razén por la cuat en lo subsiguiente se abordaran
las diferentes caracterizaciones de la ciencia, asi como los supuestos tedricos en que se

apoyan los encargados de la ensefanza de la ciencia.

Una primera definicion de la ciencia que mencionaremos, tiene relacion con un
conocimiento exacto y ordenado de ciertas cosas (Garcia - Pelayo, 1992) sin embargo,

adoptar dicha formulacion nos obligaria a aceptar que un archivo bibliografico podria ser



descrito como ciencia ya que cumple con la definicién, pues presenta una serie de

conocimientos organizados en un conjunto.

Lo anterior devela que la conceptuacién de la ciencia no puede restringirse a un
conjunto de conocimientos, pero curiosamente ésta es la definicién mas generalizada a
la que en muchos casos se le van agregando elementos o finalidades. Por ejemplo,
Taylor (1945} la formula como “agrupacion de las observaciones confirmadas en un
esquema ordenado e inteligible, basado sobre principios o leyes generales deducidos de
dichas observaciones, y capaz de ser usados para predecir fendmenos futuros” (Pag.
17).

Para otros autores (v.g. Bunge, 1978) la ciencia posee por lo menos dos
modalidades: como conocimiento cientifico, esto es, un sistema de ideas establecidas
provisionalmente y como investigacion cientifica, es decir como actividad de produccion
de esos conocimientos. Este autor plantea que las ciencias puedes dividirse en ciencias
formales y facticas, las primeras con un caracter abstracto, ideal que no se ocupan de

brindar informacion acerca de |a realidad.

En contraste el conocimiento cientifico que proporcionan las ciencias facticas
tienen como caracteristicas principales la trascendencia de los hechos, de caracter
analitico, especializado, claro y preciso con ello comunicable, verificable, metadico,
sistematico, general, legal (en tanto busca formulacién de leyes), explicativo, predictivo,

abierto y auto correctivo ademas de rendir frutos en bien de la sociedad.

En este planteamiento se denota un uso indistinto de conocimiento cientifico y
actividades implicadas en su produccion, ademas de que la division que se hace de la
ciencia parece determinar sus caracteristicas, finalmente Bunge (op. cit) le da un matiz

ideolégico y utilitario a la ciencia como si fuera valiosa en si misma,

Confusiones como éstas se encuentran en otras definiciones de ciencia. Por

ejemplo, Rosenblueth (1971) considera que "la ciencia es el tema del cual tratan los



libros y las revistas cientificas, y que el método cientifico es el que siguen los hombres
de ciencia en sus laboratorios o gabinetes, cuando se dedican a la investigacion
cientifica” (Pag. 4). En dicha conceptuacion es posible apreciar una igualacion entre
ciencia y método cientifico, que deja en la ambigitedad la nocidn de ciencia, pues trata
de describir a ésta ultima con base en las caracteristicas que matizan al metodo

cientifico.

Por su parte Kedrov (1968) en un marco materialista-histérico, considera que el

concepto de ciencia es aplicable a por lo menos, las siguientes tres cosas:

a) Al proceso de elaboracion de conocimientos cientificos;

b) A todo sistema de conocimientos, comprobados por la practica y que constituyen
verdades objetivas; y

c) A la regulacién de los limites de las distintas esferas de conocimientos cientificos.

De lo anterior podemos establecer que la ciencia puede adquirir tres modalidades:
como actividad, como conjunta de conocimientos y como institucion dictaminadora de los
criterios que delimiten las distintas disciplinas. Por otro lado, autores como Carrillo (1983)
coinciden con Kedrov, en cuanto a que la ciencia no se limita a un solo aspecto sino que
contempla una serie de factores que conforman su estructura, estos componentes se
pueden agrupar en tres niveles de integracién: institucionales, informacionales y los

metodologicos, los cuales se describen a continuacion:

- Componentes institucionales, en los que sé consideran los |laboratorios, asociaciones,
universidades, centros de investigacion, elc. es decir la infraestructura civil, pero
también comprende a la ciencia como sistema social, como institucién delimitada
socialmente con la consagracion a tareas cientificas, que afecta y es afectada por

variantes culturales, politicas, econémicas y sociales.

. Componentes informacionales, que hacen referencia a los contenidos de la actividad

cientifica y a los medios por los que éstos fluyen, asi como a sus formas de expresion



simbélica. Todo lo anterior constituye la comunicacién cientifica de todo el material
empirico y conceptual que ha sido producido por lag acciones internas de la ciencia y
que incluye tanto los sistemas de proposiciones como a las operaciones de calculo y
de reproduccién de los datos experimentales que la sustentan.

- Componentes metodologicos, constituyen las secuencias de operaciones ordenadas
de acuerdo con los criterios que regulan las diferentes practicas cientificas que

pueden clasificarse en tres niveles complementarios:

a) Un subsistema conceptual entendido como continente axiomatico de operaciones

l6gicas definidas en un universo homogéneo.

b) Un subsistema operacional que contiene aquelios procedimientos de medicién y
calculo que han de permitir a los conceptos referirse univocamente a los eventos.

¢) Un subsistema experimental que representa el conjunto de mecanismos de

contrastacién publica de los enunciados operacionales.

Los anteriores elementos constituyen las condiciones que regulan la produccion del
conocimiento cientifico, es decir el medic ambiente que define la ocurrencia de lo que
llamamos ciencia. Pero un factor que guarda relacién con estos elementos es fa propia
practica humana que es regulada por estos criterios y que tiene lugar bajo dichas
condiciones. Ello nos permite acercarnos a una definicion conductual de la ciencia,
entendida en palabras de Carrillo (1983) como “el conjunto de eventos que describe la

covariacion de dos sistemas: los hambres de ciencia y su medio” (pag. 35).

Al concebir a la ciencia como eventos, éste autor contempla la ciencia como digna
de considerarse objeto de estudio, la cual puede ser abordada en diferentes niveles de

analisis.

Uno de estos niveles de analisis tendria que ver con la manera de comportarse y

de adecuar este comportamiento a los criterios que reguian el quehacer cientifico dentro



de una comunidad y disciplina especifica (Ribes, 1990), en suma, una tarea que puede

ser emprendida por la psicologia.

Dada la importancia que tiene la ciencia en el desarrollo y regulacién de las
diferentes instancias sociales y las practicas individuales, una labor fundamental en la
pedagogia de las ciencias es el estudio de la forma en que se adquiere el
comportamiento cientifico. Dicha actividad no solo debe brindar la posibilidad de conocer
como se produce cigncia, sino tambien la de identificar qué requerimientos conductuales

son necesarios para la produccion cientifica.

Un primer paso en esta direccion es una revision y andlisis de los diferentes
supuestos tedricos surgidos en la disciplina psicolégica gue subyacen a la ensefnanza,
especialmente a la ensefianza de la ciencia, esto es, aguellos abocados a la interaccion
de los individuos con los elementos que conforman el ambiente educativo. Aunque en
dicha revisién no se pueden descartar aspectos de indole social, pedagdgico, politico,
etc., pues la psicologia no tienen el derecho exclusive de dar cuenta del fenomeno
educativo ya que ello supondria obviar la complejidad que encierra dicho fenémeno
{Carpio, 1985).

1.2. Psicologia y Educacion

Un gran numero de disciplinas convergen en el estudio del fenémenc educativo,
entre ellas la psicologia, que ha sido participe de diversas aportaciones a la educacion.
Para cumplir éste cometido se han propuesto una gran cantidad de modelos explicativos
de los procesos educativos, sin embargo, dicha labor al estar empafiada de la multiplicidad
tedrica, delinea un panorama cadtico, pues estos modelos ain cuando parten del mismo
evento (el estudio de lo educativo), difieren en cuanto a los supuestos que les sustentany a
los elementos que consideran dignos de analizarse, y en consecuencia han arrojado una
vasta cantidad de datos que no es posible integrar de manera coherente en un (nico marco

tedrico, pues se derivan de formulaciones conceptuales diferentes.



La inconmensurabilidad de los distintos modelos psicolégicos y los datos gue han
generado revela que el proyecto de “una psicologia” es mas una ilusién que una realidad,
pues de los tantos marcos teéricos que existen, algunos son tan divergentes que dan la
apariencia de ser disciplinas independientes entre si porque con frecuencia definen objetos
de estudio radicalmente distintos (Ribes, 2000).

Frecuentemente las diferencias logico-conceptuales de los modelos y teorfas
psicoldgicas no se reconocen o se pasan por alto, dando como resultado la creencia de
que los diferentes supuestos tedricos pueden ser complementarios y que su integracion
permitiia una descripcion o explicacién “mas completa® de lo psicolégico.
Desdichadamente, la inadvertencia de las contradicciones légico-conceptuales entre las
teorfas psicologicas son trasladadas a los distintos ambitos en los que se pretende aplicar

el conocimiento psicologico.

Lo anterior exige una revalorizacion, y en muchos casos un replanteamiento, de los
supuestos que subyacen a estos marcos tedricos que reditie en nuevos y mejores
resultados de la actividad de los psicélogos en los distintos campos de incidencia, y en

particular en el delimitado socialmente como educativo.

Dicha tarea sdlo puede llevarse a cabo si se parte de un marco teérico psicologico
que permita distinguir los supuestos paradigmaticos que han surgido al interior de la
disciplina psicoldgica y que han encontrado eco en el campo de la educacion. Siempre
haciendo énfasis en que la labor emprendida no constituira fa panacea que subsane todos

los problemas educativos.

Con base en las anteriores consideraciones, a continuacién se presentara una
clasificacién fundamentada en una apreciacion paradigmatica de la psicologia elaborada
por Ribes (2000), que ilustra como la conceptuacion de lo psicoldgico ha influido en la

educacién. En el siguiente apartado se agrupan ocho sistemas o paradigmas que se han



constituido como los predominantes en la disciplina psicolégica y que coexisten

actualmente al interior de la misma.

Resulta inevitable mencionar que dicha apreciacién paradigmatica, al ser
realizada desde la psicologia puede ofrecer una visién lineal de la educacién y toda vez
que se ha sefialado la complejidad que encierra la educacion, se tiene que mencionar
que es necesaria la participacién de disciplinas como la biologia, las llamadas ciencias
sociales y ofras, para la generacién de una tecnologia educativa eficiente, completa vy,

hasta econémica (Ribes, 1990a).

Esta clasificacion paradigmatica permite sefialar supuestos que comparten
diferentes marcos teéricos psicolégicos, su influencia en la educacion, algunas de ias
practicas que se han generado a partir de dichos supuestos y por Ultimo, ofrece la
posibilidad de sefalar errores légicos que comparten y que “vician" diversas practicas
educativas. Ademas este tipo de analisis deja de lado toda valoracién ideoldgica o
politica de la educacién y de sus componentes (como lo hacen otras posturas que
abordan los modelos educativos y que consideran por ejemplo, a la educacion como
institucién de control y manipulacién del aparato gubernamental, a la figura del profesor
como autoritaria, etc.). sin embargo, y en congruencia con lo mencionado anteriormente,

se recuperaran conceptos cuya pertenencia al ambito educativo es inevitable.

En consecuencia a la clasificacion paradigmatica de Ribes (2000) que gira en
torno a cinco conceptos que han sido considerados como ejes fundamentales por las
diversas posturas tedricas en psicologia: cuerpo, mente, mundo, cerebro y conducta, se
le agregaran los conceptos de individuo, conocimiento y sociedad. Ello con la finalidad
de presentar una clasificacion paradigmatica de la psicologia que sea adecuada para

abordar lo educativo y que evite en ia medida de lo posible ser reduccionista.

Aunque cabe sefialar que seria pretencioso, en un trabajo de esta naturaleza,
desatrollar una clasificacion paradigmatica de la psicologia y otra de la educacién; pero

si resulta pertinente mencionar que el planteamiento de Ribes (op. cit.) se tomara como



punto de partida para acercarse a la pedagogfa de la ciencia, asi como sus posibles
transformaciones y aportacicnes que pudiesen surgir desde la psicologia, sin que se
asuma que esta ultima sea la encargada de toda medificacion de lo educativo.

1.2.1. Sistema paradigmatico: mundo - mente — cuerpo

En este paradigma se contempla la participacién del cuerpo como elemento
mediador entre la mente y el mundo, en otras palabras, la mente no afecta al mundo
directamente sino que es el cuerpo el que afecta al mundo {(como adaptacion de la idgica
mecanicista newtoniana) y como reflejo de la actuacidn de la mente a través del cuerpo
(v.g. ia postulacién de movimientos involuntarics y su origen). El mundo no es un-
construido de la mente, tiene existencia real y es conocida a través del cuerpo. La mente
y su funcionamiento son descritos en términos semejantes a los que describen al cuerpo
hasta el punto que se establece un paralelismo e isomorfismo entre la actividad mental y
la corporal, pero la caracteristica principal es la interactividad de la mente con el cuerpo

{paralelismao interaccionista) (Ribes, 2000}.

Esta logica impone la tarea de identificar indicadores externos de la existencia de

la mente, entre los cuales resaltan los actos de caracter lingiistico y comportamentales.

La influencia de esta vision en la educacion, es principalmente el dualismo que se
le ha heredado ya pues el individuo (aprendiz) es considerado como la integracién dos
planos aparentemente contradictorios: el hombre como ser biolSgico segun la naturaleza
y como ser colectivo segln la sociedad. Por lo tanto se asumido que el objetivo de la
educacion es preparar a cada individuo para que forje en una sola unidad o real y lo

ideal.

La sociedad, en este tipo de posturas, se encuentra en el polo opuesto de la
naturaleza del hombre, pero que representa el medio regulador de las practicas sociales



y del desarrollo humano, en consecuencia, es el medio al cual debe incorporarse el

individuo, ello a través del trabajo o de la educacién.

El planteamiento principal, es que el hombre es un ser bioldgico que trata de
unirse a los demas por medio de la sociedad, aspirando a una supuesta vida espiritual
en etapas cualificadas como: nivel de la existencia organica, nivel de la existencia social
concreta ~ abstracta y nivel de la existencia espiritual (Hubert, 1970), éstas etapas se

cree que representan las etapas del crecimiento mental.

Tales aproximaciones educativas pretenden ser “integrales” en tanto consideran
importante respetar y aprovechar los aspectos biolégicos y psicolégicos del aprendiz

para incorporar las pautas sociales y culturales que comparte una saciedad.

El conocimiento, también sufre un dualismo en este tipo de planteamientos, pues
se suponen minimo dos: el que proporcionan los sentidos y que es inmediato, y el
conocimiento supremo del universo, que es valioso en si mismo, pues lo comparten
todas las sociedades. Este ultimo tipo de conocimiento, se sostiene, no esta al alcance
de cualquier individuo, pues sblo puede accederse a &l mediante la puesta en practica de
actividades especificas del espiritu divino, la conciencia y la razén. En la medida que se
ejercitan éstas instancias y se adquieren conocimientos universales se enriguece la vida
espiritual del individuo y se trazan las diferencias entre la educacion humana y el

entrenamiento de los animales.

Para lograr los objetivos de este tipo de educacién, se plantea la explotacion de
un factor crucial: la experiencia o calificacién sensible de la materia de las cosas. La
experiencia bajo esta vision representa “materia, recogida y organizada para unirse a
una conciencia personal, para servirle de medio de accién sobre el resto de las cosas (e
cuerpo propio}). En otro piano, la experiencia constituye el sistema de representaciones
elaboradas por una comunidad particular de conciencias asociadas. Por ultimo,
representa el contenido individualizado de un yo persenal, subsumado en una forma o en

una ley de conciencia ligada a su vez con la materia, con un cuerpc propio, ¢on una



mentalidad colectiva. El pensamiento se mueve siempre entre estos dos limites; nunca
€s ofra cosa sino la organizacion de una experiencia para una conciencia” (Hubert, 1970,
Pag. 131},

La anterior formulacion lleva al planteamiento de estrategias que potencian las
experiencias practicas, representativas de todos los seres humancs, asi como
experiencias supremas, ideales no accesibles a cualquiera; aunque se reconoce que
esta ltima labor no esta restringida sélo a la educacion sino que también puede ser
levada a cabo por el arte o la religion. En el caso de la educacion, es el maestro el
encargado de proporcionar estas estrategias y responsable de conducir los destinos
académicos del aprendiz, pues segin este enfoque, € representa a la sociedad con toda

su riqueza, intereses y necesidades.

Por ello, toda accién pedagédgica que emprenda el maestro bajo este sistema,

debe tener como principios (Hubert, 1570):

1. Ayudar al aprendiz a la realizacion de sus potencialidades biclégicas de su
especie, en un plano bicldgico, asegurdndole la posesion de un organismo
adaptado a las funciones que de él se esperan.

Proveer en el aprendiz las pautas sociales del medio que le envuelve.

3. Ayudar al aprendiz a descubrir los valores propiamente humanos incluidos en
los bienes culturales.

4. Descubrir el centro de perspectiva sobre la existencia que le pertenece. En
este sentido, la educacién no crea la individualidad sélo facilita que destague.

5. Sintetizar en cada alumno lo corporal, 1o social, lo cultural y lo individual.

Con estos objetivos se pretende un desprendimiento, una despersonalizacion y
trans-socializacion de una verdad y de un bien, que se cree tienen existencia real,
buscando que el aprendiz ingrese a la comunidad de conciencias que conforman los
individuos educados. Pero a la vez los métodos de ensefanza se plantean como una

manera de vigorizar, emancipar y personalizar el pensamiento del educando.



Estos métodos tratan de ligar y adaptar el interés de tipo mental, con el objeto
real, y ademas buscan conciliar los intereses del aprendiz con los requerimientos de la
sociedad. Para lograrlo la educacién, principalmente basica, se ha dividido en;

- educacion corporal, que incluye al deporte, a la cultura fisica'y a la educacion sexual

- la educacion intelectual que incluye adaptacion objetiva, social y espiritual

- la educacion moral que considera el desarrollo del juicio valorativo, una reflexion bien
orientada y un sistema de habitos correctos

. derivada de las dos anteriores estd la educacién estética, la artistica y hasta la

religiosa.

Amparados en la légica de este sistema paradigmatico, encontramos la mayor
cantidad de medios, métodos, técnicas e instrumentos de la ensefianza didactica, entre
los principales tenemos (Hubert, 1970}

1.- El discurso oral llevado a cabo por el profesor, y el discurso impreso en la meodalidad
de libro o manual.
2.- Los métodos activos.

3.- Los métodos intuitivos.

Respecto a los primeros, podemos decir que su empleo obedece a la edad de!
estudiante, pues al inicio de su formacién y en la educacién especializada (ensefanza de
las ciencias), se supone que no deben utilizarse en exceso. Ademas que al interior de la
disciplina pedagégica ha surgido un cuestionamiento serio acerca de las implicaciones
que impone el abuso en su empleo, por ejemplo se le ha sefialado de ser un medio que
favorece practicas como la memorizacidn y que impide el contacto directo con las

situaciones reates de aprendizaje.

Para salvar estas limitantes se han propuesto los llamados métodos activos que
sustituyen el uso del discurso y apuestan por experiencias, que Se suponen,

generadoras de conocimiento. Representantes fieles de los métodos de ensefianza

activos son:



a) el método Montessori, b) el método Decroly, c) el método Audemars — Lafendel, d) el
método Freinet, e) el plan Dalton, f) el plan Gary, g) el método de Winnetka, i) el método
de los proyectos, j) el método de la ensefianza mutua y, k) el trabajo por equipos.

Aln cuando la mayoria de estos métodos encuentran mayor incidencia en los
niveles escolares elementales, no se descartan sus principios para aplicarlos en los
niveles superiores. Los métodos y técnicas enlistadas buscan apoyarse en experimentos
de la psicologia genética y la psicologia diferencial. Aunado a su pretension de auto
educacion (basada en materiales realizados ex profeso y en ejercicios producidos en
serie) que genere ¢! libre despliegue de las actividades de interés del educando y, por
ultimo, su tendencia a la individualizacién de la ensefianza o adaptacién a la

personalidad del aprendiz.

Un tercer grupo de métodos empleados en este enfoque, son los denominados
como intuitivos, que involucran a la induccién (partiendo de los hechos sensibles para ir
a las ideas). y también cierta actividad intelectual que exige un esfuerzo al estudiante
para emparentar su labor con la del maestro en la busqueda de la verdad. Estos
métodos reposan sobre una concepcion sensualista y asociacionista, que han surgido
como critica al didactismo (discurso) al que reprochan el abuso de la abstraccion, del

razonamiento y del verbalismo.

Sin embargo estos nuevos métodos suponen los mismos errores que los
adjudicados al didactismo, pues sustituyen el papel del maestro y de la palabra por el
papel de las cosas y la percepcion. Sus supuestos se presentan como un esfuerzo por
conciliar a Descartes y a Locke, como una especie de psicologia ecléctica que trata de

vincular racienalismo y empirismo.

En resumen, se considera que {a educacion debe ser auténtica, sintética,
progresiva y al final afectiva y/o espiritual, y que para lograr dicho cometido el maestro se

ha de valer de los mas variados instrumentos y medios. Buscando incorporar ia riqueza



de la humanidad al alumno, quien debe quedar convencido que lo que se le enseiia es la
verdad y el bien (Hubert, 1970).

A los fundamentos que sustentan el paradigma mundo - mente ~ cuerpo, los
cuales han influido en diversos planteamientos educativos como los descritos, se les

pueden sefialar una serie de cuestionamientos.

Uno de los trabajos que constituyen de las criticas mas severas y contundentes a
las bases logicas al paradigma descrito es la obra de Gilbert Ryle (1948): “El concepto

de lo mental”.

En dicha obra se analiza logicamente el dualismo que institucionalizdé Descartes,
mente—cuerpo, Ryle {(op. cit.) denomind a esta separacion “el mito del fantasma en la
maquina”; dicho mito es el resultado de una distincidon logicamente erronea entre la
mente (o alma) y el cuerpo, pues fue llevada al cabo atribuyendo propiedades de cuerpo

en la descripcion del alma.

El error mas grave de esta distincion fue atribuirie al alma una ubicacion espacial,
especificamente dentro del cuerpo, en una clara incoherencia y contradiccion con la
caracterizacion de alma en la que se habia asumido como un no cuerpo y en tanto no es

cuerpo no podria ocupar un lugar en el espacio.

A partir de esta suposicion se han seguido cometiendo una cantidad considerable
de errores logicos en cuanto a las propiedades materiales ylo espaciales de los
conceptos que usamos en psicologia, como suponer que los sentimientos radican en el
corazon y las ideas en el cerebro, sin reconocer que ni sentimientos ni ideas son cuerpos

u objetos por lo tanto no pueden estar adentro, afuera o en alguna parte del cuerpo.

Asimismo, dicha vision dualista delimité el radio de accion de las disciplinas que
podian estudiar a cada una de estas instancias dadas las leyes que regian su actuar. El

cuerpo al ser afectado y afectar a otros cuerpos, guedaba sujeto a ias leyes mecanicas,



luego entonces la fisica podia abocarse al estudio de este tipo de interacciones. El alma
o mente opera de manera privada a los observadores, no obstante su actividad
silenciosa ejerce control sobre lo que hace el cuerpo, es decir, interactia con él. Dicha
interactividad correspondia estudiaria a la psicologia, esto constituye |a tarea legada por
Descartes a la psicologia: cémo afecta un no-cuerpo a un cuerpo y viceversa.

La inadecuada descripcidn del alma descansa para Ryle (op. cit) en tratar a
dicho término como si perteneciese al mismo estatuto logice de los abjetos, cuando en
realidad son de diferente naturaleza ldgica, lo que caracterizd como un error logico o
categorial. Para ilustrar en qué consiste un error categorial a continuacion se cita un

pasaje célebre de su obra;

“a un extranjero que visita Oxford o Cambridge por vez primera se le muestra un nimero
de colegios, bibliotecas, campos, museos, departamentos cientificos y oficinas
administrativas, luego él pregunta: “;Pero dénde esta la Universidad? He visto dénde
viven los miembros de los colegios, dénde trabaja el administrador escolar, dénde
experimentan y descansan los cientificos. Pero todavia no he visto la Universidad donde
residen y trabajan los miembros de su Universidad”. Se le tiene que explicar gue la
Universidad no es otra institucion colateral, alguna contraparte ulterior a los colegios,
laboratorios y oficinas que ha visto. La Universidad es solo el modo en que tedo lo que
ha visto esta organizado. Cuando son vistas y su coordinacion entendida, se ha visto la
Universidad. Su error yace en la suposicién inocente de que es correcto hablar de la
Iglesia de Cristo, la biblioteca Bedleian, el Museo Ashmolean y la Universidad, hablar,
como si “la Universidad” representara un miembro extra de la clase de la cual estas otras
unidades eran miembros. Estaba ubicando incorrectamente ia Universidad, en la misma

categoria a la que pertenecen las otras instituciones” (Ryle, 1949, pag. 16)

Lo anterior es llustrativo de un inadecuado uso del lenguaje que conduce a errores
categoriales que, en el caso de la psicologia, se encuentran vinculados a la
incorporacion de términos del lenguaje ordinario que no sufrieron el tratamiento

necesario para su utilizacion en la psicologia durante el Renacimiento, pues mientras



otras disciplinas crearon conceptos apropiados para su labor de explicacion y
descripcion, la psicologia seguia operando con términos que en su mayoria fueron

incorporados de las practicas cotidianas.

Esta incorporacion de los términos que se usaban en el lenguaje ordinario cuya
funcién principal era comunicar, marcd su utilizacion como términos designativos y
descriptivos de una realidad dualista heredada por la tradicion  judeocristiana.
Erréneamente se pensd que los diferentes términos tenian una significaciéon Unica al

margen del contexto y ldgica de su uso.

A su vez, este acontecimiento desembocd en confundir las palabras con los
procesos o estructuras y a suponer “que los términos tomados del lenguaje ordinario
eran referentes empiricos legitimos de acontecimientos mentales no observables, y se
les adopté como términos técnicos que debian guiar la investigacion experimental del
mundo psicologico. Fue asi como la memoria, el pensamiento, la imaginacion, la
percepcion y muchos otros términos empleados en el habla ordinaria adquirieron el
estatuto de conceptos cientificos, a los cuales se supuso descriptores de una realidad

dada e incuestionable” (Ribes, 1990b, pag. 15 ).

De tal forma se creia que cuando se hablaba de eventos mentales se hablaba de
objetos, tal y como ocurria con las expresiones respecto de las cosas y hechos
cotidianos, y al mismo tiempo las palabras se consideraron testimonio de la existencia de
aquello gue designaban. Por ejemplo, la palabra inteligencia tenia que hacer referencia a
un objeto o entidad que existe en algin lado (generalmente se ha creido, dentro del

cerebro), sin considerar que podia denominarse asi a una tendencia a comportarse.

El dualismo cartesiano permed la concepcion ideolégica moderna del hombre y
del mundo, siendo la psicologia una de las disciplinas mas afectadas con los
planteamientos de Descartes, pues tenia como encargo historico estudiar [a interaccion
mente—cuerpo, tarea que sigue vigente actualmente ya que la gran mayoria de las

posturas teoricas en psicologia tratan de dar respuesta a la pregunta ¢ coémo interactian



el cuerpo y la mente?, aunque con otros términos pero con la misma légica dualista,

como se apreciard mas adelante.

La pregunta cartesiana deriva de fundamentos l6gicamente planteados, pero que
frecuentemente no logran ser discemidos, lo que ha desembocado en trastadar dicho
dualismo y sus errores a todo ambito donde se asume la coexistencia de dos sustancias

de naturaleza diferente, como el campo educativo.
1.2.2, Sistema paradigmatico: mente - mundo.

Bajo este paradigma se plantea una interaccidn mente-mundo, en el cual ambas
instancias se afectan directamente, alin cuando se dice que la mente tiene lugar en el
cuerpo, éste no participa en la interaccién. Asimismo ef mundo tiene existencia sélo
como construccion por y en la mente, es decir, la mente es el efemento central de los
diversos marcos tedricos que se amparan en dicho paradigma, los cuales comparten
como su objeto de conocimiento una estructura mental y las entidades especificas que la

conforman con sus diferentes funciones y actividades.

De esta manera se postula un proceso mental complejo del cual en todo caso el
comportamiento es sélo el producto final, procesc que comienza con la captacién de
informacién a través de las sensaciones, informacién que después es almacenada,
elaborada, recuperada y finalmente reproducida en forma de ideas o actos. Esta logica
torna necesaria la denominacion de las instancias que participan en el proceso y la
identificacion de sus actividades: la percepcidn, la atencién, el pensamiento, la memoria

y la imaginacién.

El método que se ha propuesto para analizar este tipo de casos es la
introspeccion. Este proceder lo encontramos concretado en las formulaciones de los
psicélogos del siglo pasado como Wundt, y que persiste en la visidn de algunos
psicologos cognitivos de la actualidad, los cuales realzan la auto observacién como la

actividad productora de evidencia de las instancias mencionadas, utilizando una



valoracion de fas mismas a través de la entrevista clinica, a la que son sometidos log
sujetos bajo estudio, asi como los reportes verbales que éstos hacen antes, durante y
después de 1a tarea impuesta, por medio de la cual tratan de identificar las operaciones
realizadas por la mente para afectar al mundo (Ribes, 2000}.

Esta vision ha ejercido influencia en diferentes posturas educativas, especialmente
en aquellas que caracterizan el proceso de ensefianza—aprendizaje como una refacion

entre alguien que posee cierto conocimiento o destreza y alguien que no posee éstas.

Estas posturas educativas asumen que el conocimiento hace las veces de objeto
que se puede asir, tomar, incorporar y transmitir, y que asi como se puede encontrar en
libros, revistas, también se puede ubicar en la mente de aquellos que ya cubrieron un
proceso de obtencién y asimilacion. Por lo tanto, el objetivo primordial que persiguen las
practicas educativas amparadas en estos supuestos es la transmision del conocimiento o
destreza del que lo posee al que no io tiene. Inicialmente se presuponia el papel pasivo de
parte del que aprende, pues se daba por hecho que el maestro poseia un conocimiento
acabado y se postulaba que dicho conocimiento se ubicaba en la “‘mente” del que

ensefiaba.

En cuanto al individuo (alumno), se le habia destinado un pape! pasivo/receptor del
conocimiento, es decir, una posicién estatica frente a la sociedad y al mundo, en espera de
una serie de procedimientos encaminados a lograr el “modelamiento” de las pautas

sociales que exige la sociedad y que han sido conferidos al maestro.

Estas suposiciones matizaron por mucho tiempo la mayoria de los planteamientos
educativos, en las que destacaba una perspectiva unidireccional del proceso ensefianza-
aprendizaje, es decir, del maestro ai alumno (aunque todavia existen practicas
pedagbgicas que adoptan tal suposicion) (Gagné y Briggs, 1987; Ulrich, Stachnick y Mabry,
1982).
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Este caracter unidireccional cobré forma bajo la denominacion de educacién
intelectual, en la cual se consideraron tres elementos principales: la observacién, la
imaginacién y la memoria (Kriskemans, 1982).

a} La observacién, concepto al que se le resalta como fuerza creadora importante
en el y para el conocimiento del mundo, para su comprension y que es susceptible de
ayuda pedagégica. Se plantea que sin observar bien no se puede reflexionar
adecuadamente, ademas se sefialan supuestas relaciones entre la observacion, la
percepcion, el caracter y su orientacion. En la observacion se hace recaer la constitucién

individualizada del mundo.

Por lo que se proponen estrategias que favorezcan la cobservacién y que
descansan en situaciones donde se destacan las cualidades de aquello que se observa,
ademas que al maestro se le ha encargado auspiciar la aparicién de disposiciones
adecuadas para tornar interesante lo que ensefia y para ello le es permitido vincular lo

que dice con situaciones cotidianas que le acontecen al aprendiz.

b) La imaginacién, entendida como disponibitidad de representaciones y con
posibilidad de reproducirlas, se ha sefialado como elemento que puede ser malsane si
domina la vida de los estudiantes, pero que la abundancia de imagenes favorece la vida
intelectual. La imaginacion ha sido considerada como el campo que une la experiencia
inmediata con la realidad mental y que puede desembocar en una vida intelectual
enriquecida, por lo que se ha considerado factor indispensable en toda actividad
humana, en el arte, la ciencia y obviamente en la educacion. Actualmente se sigue
recalcando la importancia de someter al estudiante a situaciones que conduzcan a la
elaboracion de asociaciones, como medios que coadyuven al desarrollo de lo intelectual

y lo creativo.

¢} Finalmente, /fa memoria, la cual ha sido planteada como la capacidad de
almacenar el caudal de conocimiento obtenido a través de la observacion, en la que

participan los sentidos, {2 percepcion, la imaginacién y la reflexion. Se asume que el
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conocimiente puede ser representado y trasmitido de diferentes maneras, tantas como

permita el pensamiento.

Estos tres elementos junto con la influencia educativa proveedora de
conocimientos, se presentaron por mucho tiempe como los elementos que permitian el
desarrollo del elemento principal de la educacion intelectual: fa inteligencia. Esta dltima
ha sido definida de manera diversa, aunque bdsicamente se le ha asumido como un

poder de reflexion.

En esta capacidad de reflexién se hizo recaer el origen el espiritu critico, el
examen metddico, el juicio, el razonamiento y la aptitud para aprehender el valor de una

situacidn, en conjunto con el habito, el ejercicio, |a imitacion y la inteligencia practica.

Con estas premisas se propusieron situacianes en las que el maestro cobraba la
parte activa del proceso ensefanza-aprendizaje, pues en él recaia la responsabilidad
de auspiciar la aparicion y desarrollo de tas cualidades antes enlistadas (Kriekemans,
1982), aunado a que el maestro representaba, hoy dia todavia asi lo consideran legos en
cuestiones escolares, en cada aula a la sociedad misma como una especie de sintesis

de sus vafores, creencias, pautas y practicas socioculturales.

Sin embargo, a partir de los afios sesenta, surgié un movimiento que cuestionaba
los errores y vicios que encerraban la mayoria de estos supuestos y las practicas
educativas que de eilos derivaban como el caracter repetitivo, externo y mecanico del
aprendizaje; en los que el alumno recibe los contenidos de manera pasiva, en forma
acabada y que no requiere de mayor actividad que la reproduccion de lo aprendido
teniendo como resultado que los alumnos adoptaran actitudes de asimilar el

conocimiento tal cual sin cuestionarlo.

Alternativamente, de este movimiento surgieron una serie de teorias y
procedimientos que remarcaban la necesidad de dejar de lado la imposicion del

conocimiento, de sustraerle al maestro la responsabilidad de dirigir el aprendizaje y de
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eliminar todo conocimiento que no guardara relacion con lo que le acontecia, interesaba

o servia al aprendiz.

Este movimiento tuvo como principales representantes a Ausubel, Coll, Novak,
Hanesian, Bruner y Wittrock, quienes formularon las nociones y procedimientos
conocidos como el aprendizaje por descubrimiento, el aprendizaje verbal significativo, la
construccion de significados compartidos y fa construccion del conocimiento (Coll, 1990;
Coll y Onrubia, 1993).

Dichos planteamientos modificaron en cierta medida la manera en que se
distribuian los papeles de los elementos que constituyen el ambiente educativo: el
conocimiento ya no se encontraba afuera en espera de ser interiorizado sino que ahora
tenia su origen al interior del individuo como construccién en y por la mente. La posicion
del alumno pasaba de ser un receptor pasivo del conocimiento obtenido/proporcionado
por otro individuo, a ser el factor crucial sobre el que se articula la relacidon educativa.
Pues se situaba al alumno como el elemento constructor de su propio conocimiento
{realidad} con sus propios medios, entre los que destacan: la mente, la motivacion, su
personalidad, sus valares, sentimientos e intereses. Asimismo, la sociedad representada
por la figura det maestro, tenia como funcién la supervision y guia de aquello que elabora

el alumno.

Una vez esbozada esta perspectiva, podriamos al respecto sefalar que la visién
paradigmadtica mente - mundo supone la existencia de dos realidades que estan en
constante confrontacion, una concreta e inmediata y otra suprema, la ideal, la primera
falsa en apariencia y aprehensible por medio de la observacién, la segunda verdadera,
pues encierra a las ideas y los conocimientos a los cuales sélo es posible acceder a
través de la reflexion y del analisis del pensamiento humano. En este sentido la
educacion se plantea como uno de los modos de conocimiento, que puede llevar al ser

humano al descubrimiento de la (nica verdad, la del espiritu.
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En este sistema paradigmatico, el dualismo asume la forma mente — mundo en la
que sus defensores sostienen la creencia de que existen dos tipos de realidades: una
que guarda relacién con un plano concreto, inmediato y falsa en apariencia; otra que es
construida — descubierta por la mente. Dicha distincion ha conllevado a creer
errdneamente que la realidad concreta posee una serie de cualidades en espera de ser
descubiertas: como el orden, la verdad absoluta, y que radican en una parte de la
realidad no asequible al contacto directo sino solo percibidas y elaboradas por las
entidades que conforman la mente. Si asumimos como verdadero este Ultimo
planteamiento en el ambito educative, podrfamos preguntar hablando del descubrimiento

de la verdad y del conocimiento, /cdmo aprendemos a descubrir?.

En la educacion es clara la influencia de estos planteamientos, por ejemplo, se ha
sostenido que el maestro o encargado de la instruccién ya ha logrado alcanzar |2 verdad
y el conocimiento, por lo que en una situacién de ensefianza se le ha conferido autoridad
para conducir a los aprendices a cubrir el camino que él ya recorrié y para que todo lo
que mencione no sea cuestionado por los aprendices; lo que le da un caréacter lineal a

estas propuestas pedagoégicas, de la "mente” del profesor, hacia la “mente” del aprendiz.

En este sentido la mente del profesor se ha constituido como “recipiente” donde
se han almacenado de una vez y para siempre los conocimientos y la educacién simula
una especie de “vaciado” de un recipiente a otro por medio de los mas variados métodos
de ensefianza y de las instancias especializadas en dicha actividad que se han
formulado como consecuencia de asumir la existencia de dos mundos o realidades.
Incluso se manifiesta que el profesor una vez que ha producido conocimiento, lo

“reproduce” para que sea “aprehendido” por los alumnos.

Dado que los dos planos o realidades que se asumen en este paradigma, son
diferentes en funcionamiento, origen y elementos participantes (Ribes, 1890), se tratan
de definir las cualidades y participacian de las instancias que supuestamente poseemos
los seres humanos, en el proceso de canocimiento. Pero curiosamente la conceptuacion

de cada una de estas instancias no es clara, pues para definir la imaginacion se recurre
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a la observacién, para definir a la inteligencia se hace uso de fa memoria y para entender
la memoria se recurre a la imaginacién y a la observacién con lo que se establece un
circulo vicioso que no explica absoiutamente nada.

En consecuencia, quedan en entredicho las practicas educativas encaminadas a
favorecer el desarrollo de instancias y facultades que no se han definido exactamente o
a las cuales se trata de afectar de manera indirecta. Ya que dichas practicas conjugan

confusiones conceptuales y limitaciones metodologicas.

1.2.3. Sistema paradigmatico: mente - conducta,

En este paradigma es posible agrupar aquellas posturas que suponen una
relacion estrecha entre la mente y el comportamiento, siendo este dltimo el dato basico,
pues se constiltuye como el indicador de la existencia de las diférentes estructuras
mentales, aln cuando se considera al cuerpo sélo se le sustenta como el contexto de la

relacién sin conceptuarse explicitamente.

La labor fundamenta! de los tedricos que se amparan en esta légica, es la
explicitacion tedrica sobre la configuracion de las estructuras mentales y sus funciones.
El comportamiento es medido bajo condiciones que procuren la puesta en marcha de
“las funciones mentales”. Este sistema paradigmatico puede asumir dos versiones: la
primera de ellas considera que una gran muestra de comportamientos se corresponden
con una misma estructura interna, representantes de esta variante son los psicometras;
en la segunda de estas versiones la muestra de comportamiento es evidencia directa de
las operaciones mentales, testificando su existencia. Representante fiel de esta vision
es la postura piagetiana acerca de la génesis de las estructuras cognitivas (Ribes, 2000).

La labor de ios psicometras descansa en la suposicion de que existen
caracteristicas y capacidades invariantes en los seres humanos, las cuales son

susceptibles de medicidn en situaciones estandar que demandan soluciones a



25

problemas planteados y que exigen el despliegue o funcionamiento de las instancias
especializadas. Con dicha actividad se pretende elaborar una clasificacién de las
“capacidades” intelectuales, de los estados emocionales, de los intereses y aptitudes, asi

coma de los rasgos de la personalidad.

En el ambito educative es de sobra conocida la proyeccion de 1a psicometria, pues
la gran mayoria de las instituciones educativas, instruccionales o de entrenamiento,
someten a una evaluacion al aprendiz con diferentes objetivos: para corroborar gque ha
tenido lugar el aprendizaje, para hacer una seleccion académica, para conseguir grados
y distinciones académicas, para seleccionar aspirantes a ingresar a una institucion

educativa, etc.

Con relacién a la obra de Piaget, hay que sefialar que sus repercusiones
educativas han sido enormes, pues el abocarse a la investigacion tedrica y experimental
del desarrollo cualitativo de las estructuras intelectuales y procesos cagnoscitivos
{Flavell, 1983}, le ha conferido autoridad en la disciplina pedagdgica, especialmente en la
elaboracion de los planes y programas educativos. Tal autoridad es consecuencia de la
importancia que se le ha otorgado a las estructuras intelectuales y procesos cognitivos
en las relaciones de ensefianza —aprendizaje, aspectos ampliamente abordados por
Piaget. A lo que se suma, que Piaget ofrece una de las pocas obras de caracter evolutivo

que abarca desde el nacimiento hasta la primera juventud (alrededor de los 22 anos).

Algunos de los rasgos esenciales del trabajo de Piaget (Flavell, 1963; Piaget,

1980}, considerados en las practicas pedagdgicas son los siguientes:

1- La estructura mental por excelencia, la inteligencia, es un proceso de adaptacién
surgido por la continua interaccion del individuo con su ambiente a través de dos
subprocesos: la asimilacién y la acomodacion.

2 . El individuo continuamente lleva a cabo cada una de estas operaciones: desarrolla
asimilaciones internas y adaptaciones al exterior, lo cual repercute en que sus Procesaos

intelectuales se tornan mas elaborados y organizados a través de una relacion de
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desequilibrio ~ equilibrio, aumentando su capacidad de aprendizaje y solucién de
problemas

3.- Se plantea la nocién de esquema, entendida como la manifestacion conductual de
las estructuras mentales de un individuo que le permiten enfrentar y solucionar los
problemas que se e plantean.

4.- Esos esquemas tienen un caracter repetitivo, en especial cuando el individuo se
enfrenta a situaciones parecidas, pero también desembocan en esquemas mejor
integrados y estables, sirviendo de base para esquemas mas complejos.

5.- Estos esquemas constituyen pequefas piezas de los estadios y sirven para cualificar
precisamente en qué etapa o estadio del desarrollo se ubica un individuo. Estas etapas
consisten en periodos de adquisicidn y organizacion de operaciones mentales

6.- Las etapas se encuentran secuenciadas y son jerarquicamente inclusivas ya que

cada etapa constituye el paso necesario para avanzar a etapas superiores.

De los anteriores supuestos se han desprendido algunas consideraciones

psicologicas y educativas (Zarzosa, 1991):

- Laconducta en si misma no es importante, lo es en tanto que revele la organizacién y
desarrollo de las estructuras intelectuales.

- Los estadios y etapas del desarrollo al ser invariantes y lineales, significan que un
sujeto con problemas de retardo en su desarrollo tiene una evolucion semejante a la
de un nifio normal solo que con mayor lentitud y algunos rasgos distintivos.

- El rol que juega el ambiente es e! de perturbador que favorece el desarrollo de las
capacidades de aprendizaje y procesos mas complejos de pensamiento, Asimismo el
ambiente sélo es el contexto de estas relaciones.

- Esta légica permite la libertad de pregramar una variedad de actividades, con la Unica
restriccion de su adecuacion al nivel cognoscitivo det individuo, que permita ejercitar
los esquemas correspondientes y que favorezca su integracion.

- Dado el énfasis que se pone en el proceso mas gue en el resuitado, el profesor
deberia atender a los métodos qgue usa el educando para alcanzar la solucién y ng en

lo correcto e incorrecto de ella.
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- Al asumirse que el desarrollo cognoscitivo ocurre de manera ordenada y
secuenciada, que exige de lo “previo” para acceder a lo “futuro”, se impone la tarea
de evaluar con claridad el grado de desarroilo alcanzado que sirva para avanzar a la

siguiente etapa.

La postura tedrica de Piaget en ef dmbito educativo no se ha recuperado al pie de
la letra, pero si se ha considerado a su obra como una de las mayores aportaciones de la
psicologia a ta pedagogia, especificamente en la elaboracién de programas y planes
curriculares. En el mismo sentido, la psicometria ha sido altamente valorada en la
evaluacion — seleccion de individuos, por lo que se ha llevado a diferentes ambitos como

la industria, la educacién, la salud entre otros.

Es de aclarar que las posturas tedricas educativas que podrian inscribirse en este
sistema paradigmatico son las mismas que se agrupan bajo el sistema paradigmético
mundo — mente — cuerpo. Esto es, el alumno se visualiza frente al conocimiento del
mundeo, incorperdndole por medio de fa mediacién de otros (vrg. el maestro) o por su
propia iniciativa (construccién o reflexion del conocimiente). Dicho conocimiento se sitta
de una vez y para siempre en las estructuras mentales def individuo, por lo que basta,
segun ésta logica, con aplicar una evaluacion que tome una muestra representativa de
aquel conocimiento adquirido. Esto ultimo, es el elemento nuevo que se agrega: la

evaluacion.

Por lo anterior, se rompe con la correspondencia entre un sistema paradigmatico
psicolégico y uno educativo. No obstante, la clasificacion aqui establecida permite
apreciar otras semejanzas entre los supuestos que comparten psicometras y
piagetianos, principalmente, la relacion mente — conducta (sin olvidar que Piaget
inicialmente trabajo con pruebas de inteligencia)) en la que las muestras
comportamentales, ya sea en tareas de evaluacidn estandarizadas o situaciones de
evaluacion abierta, tienen importancia secundaria pues representan funciones o

indicadores de estructuras y entidades mentales que se suponen existen al interfor def

individuo.
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Sin pasar por alto las diferencias entre ambas posturas, psicometria y piagetiana,
en diversos puntos como metodolegia, conceptos, y usos, son posturas representativas
de las que tratan de cubrir los siguientes objetivos derivados del planteamiento
cartesiano (Ribes, 1990b):

a) Interpretar la estructura y funcionamiento de un mundo no observable {mental)
directamente.

b} Elegir indicadores observables (muestras comportamentales) pertinentes para
hacer inferencias de ese mundo.

¢} Analizar empiricamente, con pruebas estandarizadas o situaciones especificas, la
interaccién entre el mundo de la mente y el mundo fisico de sus expresiones. Y

d) Formular modelos que describieran la estructura de la mente y la interaccion con

sus expresiones comportamentales.

En consecuencia, este sistema paradigmatico es uno de los mas representativos
planteamientos que lleva a cabo el encargo heredado por Descartes, a [z vez que ha
ejercido una gran influencia en otros ambitos diferentes de la psicologia, en los que la
evaluacion de habilidades, capacidades y rasgos, asi como la maduracién biolégica se

consideran cruciales en la practica social del hombre.
1.2.4. Sistema paradigmatico: cerebro — mundo

En este paradigma encontramos la primera sustitucién de la mente, en este caso
por el cerebro el cual ya no aparece como independiente del cuerpo sino que es
formutado como una estructura biolégica que forma parte de é!, al que se le atribuyen
una serie de funciones consideradas como superiores, tales como el pensamiento, ia

conciencia y la autoconciencia.

Esta vision materialista de lo psicolégico guarda relacién con un sistema filoséfico
de las relaciones sociales de produccidn, no obstante, comparte la misma légica del
paradigma mundo - mente - cuerpo, pues el cuerpo aparece regulado por otra instancia,
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el cerebro. Asi mientras el cuerpo es el actor, mediador entre el cerebro y el mundo, el
cerebro es el director que afecta al cuerpo y también capaz de afectar y ser afectado
directamente por el mundo (Ribes, 2000). Este sistema paradigmatico surgié como una
reaccion a las escuelas de psicologia surgidas alrededor de los primeros aios del siglo

XX que tenian un caracter netamente idealista o subjetivo.

Para ia edificacion del sistema paradigmatico cerebro — mundo existen como
antecedentes directos el trabajo fisioldgico de Pavlov y de la obra filosdfica de Marx y
Engels. Su principal representante fue L.S. Vygotsky, quien le dio a su propuesta
psicolégica un caracter materialista, teniendo como eje el argumento de que la
materialidad del mundo es lo primario, y lo psiquico es el reflejo de la realidad objetiva en

el mundo, es decir, lo derivado.

Al asumir la suposicién de que el psiquismo es el resultado de la actividad del
cerebro, provocada por la accion de los objetos y fenémenos de la realidad objetiva, la
tarea que se le presentaba a la psicologia era estudiar las leyes que rigen las funciones
psiquicas y su desarrollo, estableciendo la dependencia de los fendmenos psiquicos
respecto de las condiciones objetivas de la vida y de la actividad del hombre. Asi como
descubrir materiales de la vida y de la actividad humana y los mecanismos fisiclGgicos
del reflejo de las influencias sociales para establecer el desarrollo y la formacion de la

conciencia y de la personalidad (Galperin, 1979; Petrovsky, 1980).

Para fa consecucién de estos objetivos se llevaron a cabo una gran cantidad de
estudios en diferentes areas como la memoria, la formacion de conceptos, los procesos
de eleccion multiple, organizacién de la conducta motora, lenguaje y planificacion de la

accion y pensamiento y lenguaje en el nifio.

Dichos trabajos generaron una serie de principios que encontraron su mayor
aplicabilidad en el ambito escolar entre los que destacan (Galperin, 1979; Leontiev,
1983; Minch Hac & Ardila; 1977 y Vygotsky, 1988):
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- Todas las funciones psicoldgicas sufren un proceso evolutivo - cualitativo, aparecen
primero en un plano inter psicolégico y posteriormente en un plano intra psicolégico.

- Las funciones psicologicas tienen como origen la actividad, la accién v el uso del
lenguaje.

- El desarrollo psiquico esta ligado al desarrolio del sistema nervioso y del cerebro,
pero es influenciado también por los diferentes grupos sociales que rodean al
individuo, entre otros la familia y la escuela.

- Las habilidades intelectuales no estan determinadas por factores bioldgicos innatos
sino gque se desarrollan como resultado de [a influencia de factores sociales,
histdricos (filo y ontogenéticamente) y culturales.

- El proceso aprendizaje-desarrolio tiene un caracter interaccionista, por lo que todo
nifio o alumno tiene un determinado nivel de desarrollo, pero posee potencialmente
otro nivel que esta al alcance de sus posibilidades a condicion de que se le ayude
(nocion de Zona de Desarrollo Préximo).

- El lenguaje al igual que el trabajo es un producto y un instrumento social, luego
entonces el pensamiento, el conocimiento y el aprendizaje al ser mediados por el
lenguaje, son productos sociales.

- Todo aprendizaje de los nifios es mediado por la participacion de los adultos a través

del lenguaje, la escritura y los signos.

Las posturas tedricas educativas que guardan correspondencia con este sistema
paradigmatico psicologico, suponen al individuo no al margen o frente a la sociedad sino
como parte de ella, en tanto es producte de una evolucién social. Al individuo se le debe
incorporar las practicas sociales prevalecientes en su comunidad, pues su educacién
estara en funcion de la estructura y de las necesidades que comunidad demanda y a su
vez, que se correspendan con los requerimientos de la estructura econdmico — social
que da cobertura a la educacion. Aun cuando el individuo no es visto como un adulto
pequefio, se le visualiza como elemento que debe iniciarse a edad termprana en asumir

conformar un sistema ideologico que compagine con los intereses de su sociedad.
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Asimismo, el conocimiento también adquiere el caracter de producto social,
dinamico y susceptible de ser incorporado a través de la mediacion de los adultos, en
este sentido la nocion de Zona de Desarrollo Préximo de Vygotsky (1988) constituye una
de las mayores influencias de este sistema paradigmético a la educacion, bajo esta
nocidn ‘se han generado diversas propuestas como las ideas de andamiaje y
transferencia gradual de la responsabilidad para el manejo del aprendizaje del profesor

al estudiante.

El andamiaje de la instruccién supone formas de apoyo y ayuda del profesor a los
estudiantes para que las capacidades que en ese momento poseen se potencialicen y
sirvan para cubrir diversos objetivos, algunos ejemplos de eflo es el modelamiento
cognoscitivo, en el que el maestro verbaliza en voz alta sus pensamientos que guian su
actuacién, avisos del logro de una etapa cuando estan atorados los estudiantes y

preguntas que se plantean para identificar errores y posibles soluciones.

A su vez, la transferencia gradual de la responsabilidad para el manejo del
aprendizaje implica que el apoyo, ayuda, modelamiento, explicaciones vy
responsabilidades que en un inicio recaen mayoritariamente en el profesor, poco & poco
cede lugar a la transferencia de la responsabilidad, la regulacién y la autonomia del

aprendizaje a los estudiantes(Good y Brophy, 1996).

Algunos modelos se han desarrollado bajo estos conceptos, por ejemplo, Therp y
Gallimore (1988, citados en Good y Brophy, 1996) describieron un modelo de
desempefio asistido en el que identificaron seis medios para proporcionar asistencia:

1. Modelamiento o verbalizacion de las estrategias utilizadas por parte del

magstro.

2. Manejo de consecuencias, especificamente los elogios contingente al buen

desempefio.

3. Relroalimentacion correctiva de las respuestas de los alumnos.

4. Proporcionar instrucciones especificas de lo que el estudiante ha de hacer.

5. Cuestionar y estimular al estudiante para que piense en torno a la tarea.
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6. Generar principios que subyacen a varios aprendizajes de una manera
organizada.

En la misma linea, Collins, Brown y Newmann (1989, citados en Good y Brophy,
19986) han desarrollado el modelo de capacitacidn cognoscitiva de la educacién escolar
en el gue el profesor: modela la ejecuciéon de la tarea, vocaliza lo que piensa, efabora
preguntas para saber lo que piensan los alumnos, proporciona diversas formas de ayuda
mientras el aprendiz realiza una parte de la tarea, desvanece la ayuda conforme
aumenta el dominio de la tarea por parte del aprendiz, enfatiza el contexto en que tiene
lugar el aprendizaje buscando hacerlo significativo, finalmente motiva y anima a los
alumnos a sustraer los elementos comunes del aprendizaje para que sean utilizados

fuera del aula de clases.

Adn cuando el sistema paradigmatico cerebro — mundo, asi como las aportaciones
que ha generado contemplan la participacidn de factores sociales, filogenéticos,
ontogenéticos, histéricos, culturales y bioldgicos en su concepcion de lo psicoldgico, y se
recalca a participacién del cerebro como el elemento gue le dé un caracter materialista
a esta vision, no logra superar la logica dualista de las concepciones mente — cuerpo o
cognicion — accidn, pues solo cambia el origen de los procesos psicolégicos, ya que
mientras en la postura dualista clasica (cartesiana) los procesos psicologicos acurren en
el interior del cuerpo para después fraducirse en acciones, movimientos o
verbalizaciones, en este sistema paradigméatico los procesos psicolégicos tienen

ocurrencia en un plano colectivo para posteriormente interiorizarse individualmente.

En este sentido el plantear al cerebro o a la conciencia como factores cruciales en
los eventos psicolégicos no ayuda en mucho, pues prevalece lo que Ribes (1990b)
denomina “la persistencia de la Idgica tedrica” en la que la variante son Gnicamente las

denominaciones o términos empleados.

Asimismo dicha vision al realzar el papel del trabajo, de Ia sociedad, la

colectividad y de la conciencia, representa un ejemplo claro de como la ideologia
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tedricas (incluso la teoria de Vygotsky se conoce como Psicologia marxista). Pero
también un analisis mas detallado permite apreciar come esta visién psicoldgica, y
pedagdgica, servia para justificar los fines y objetivos politicos, econdmicos y sociales
del sistema socialista. (cfr. Ribes, 1990b).

1.2.5. Sistema paradigmaticc: cerebro - mente -mundo

En este paradigma se establece un isomorfismo entre la actividad cerebral y la
actividad mental, se centra ia atencién en los datos neuronales y se formulan relaciones
inferidas a partir de registros electrofisiolégicos y reportes verbales. La experiencia de la
que es objeto el cerebro afecta la actividad de la mente y entre ambas se establece una
interrelaccion, en la cual el cuerpo y el mundo carecen de significacion en si mismos, en
todo caso son confirmatorios de la actividad cerebral y mental, representantes de esta

corriente son los neuropsicologos y los tedricos cognoscitivos del aprendizaje.

En la educacion la influencia de este paradigma se ha mezclado con ofras
formulaciones, pero destacan como supuestos:

1. El individuo es capaz de realizar una serie de actos a partir del conocimiento:
almacenar, ordenar, generar, trasmitir, etc. pero dichos actos son permitidos en tanto
existe una estructuras biologicas heredadas filogenéticamente como el cerebro
principalmente.

2. La sociedad existe resumida en todos los avances tecnologicos y en los medios
puestos a disposicion de la educacion, con dos criterios que debe cumplir: sociedad
desarrollada tecnoldgicamente y sociedad con integrantes sanos, o 'por lo menos
procurandoles los recursos que lo permitan.

3. El conocimiento aparece como unidades de informacién que puede codificar el
individua una vez que es capaz de usar adecuadamente los medios e instrumentos

idoneos (lenguaje y estrategias cognitivas).
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En de resaitar planteamientos especificos, como la asociacion que se ha
establecido entre memoria y aprendizaje, asi como las conexiones neuronales gue
surgen de las experiencias con lo que se ha de aprender y que constituyen las bases
biclogicas de los cambios originados por ef aprendizaje (Rosenzweig y Leiman, 1992).

Uno de los factores que auspicié la proliferacién de este sistema paradigmatico
(cerebro — mente - mundo), tuvo lugar hace casi treinta afios con la aparicién de las
computadoras digitales, lo que dio origen a uno de los modelos analégicos que mayor

influencia ha tenido en la educacion y en la psicologia misma;

El modelo de procesamiento de la informacién, que se fundamenta en el
“procesamiento e interpretacion de los datos sensoriales y en la conversidn de tales
datos a una forma que luego pueda recordarse. La interpretacion de la entrada sensorial
incluye Ia determinacion de si va a recordarse o no, su relacién con el conocimiento
previo y su almacenamiento posterior en una forma en la cual pueda recordarse”
(Henson & Eller, 2000, pag. 248).

Los tedricos que retoman este modelo suponen que su uso puede ayudar en la
explicacion de como piensan, perciben, interpretan, creen y recuerdan las personas. Lo
que ha conducido a una analogia que se ha asumido como real entre el funcionamiento
del sistema nervioso humano y el funcionamiento de las computadoras, en la que al igual
que existe una entrada de informacién en la maquina, en el ser humano las neurcnas
son las encargadas de llevar la informacion del ambiente recabada por los érganos de
los sentidos al cerebro, donde se almacena la informacién sensorial, imagenes,

recuerdos, se controlan los movimientos corporales, la conducta v se toman decisicnes.

Este modelo se ha convertido en uno de los mas socorridos por los tedricos
cognoscitivos del aprendizaje, quienes han asumido que la teoria en su estado actual
estudia el aprendizaje como un sistema de funciones cerebrales (Reed, 1992, citado en
Henson & Eller, 2000).
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Para estos tedricos el proceso de aprendizaje inicia con la atencién que
establecen fos estudiantes con la informacién y el conocimiento por medio de los
organos de los sentidos, por ello estos tedricos han recomendado actividades que
impliquen la puesta en juego de todos los sentidos, pero especificamente, los ojos en los
cuales recae el peso de la actividad lectora, el oido encargado de la informacién provista

oralmente por el maestro y el tacto como funcién primordial en las materias practicas.

Una vez que se recoge la informacion es interpretada por medio de la percepcion,

la cual le da una significacion a lo que los estudiantes registran con sus sentidos.

Posteriormente, toda esa informacién que se presenta por uncs momentos es
almacenada en compartimentos especificos segun el tipo de informacion o de recuerdos,
lo que torno necesario plantear la nocién de memoria como almacén del cerebro. Una de
las formulaciones que explicaba las funciones de ta memoria es el que elaboraron
Atkinson y Shiffrin en 1968 {citados en Henson & Eller, 2000).

Bajo el modelo tedrico de estos autores se han realizado una serie de
experimentos y aportaciones al modelo que han llevado a sostener que la mayor
cantidad de la informacion sensorial se almacena en la memoria a corto plazo pero que
es la memoria a largo plazo la que puede considerarse como la memoria de trabajo,
pues en ella recae la conciencia y permite hacer uso en la solucion de problemas de los
aprendizajes almacenados previamente (Rosenzweig y Leiman, 1992; Henson & Eller,
2000).

El concepto de memoria a largo plazo, junto con la-atencion y las formulaciones
acerca del olvido han sido empleados para explicar los fracasos en las tareas escolares
y la solucion de problemas escolares complejos, aludiendo a lo limitada que puede estar
la memoria, a los estimulos que interfieren en el aprendizaje, a ignorar informacion

importante y a el tiempo transcurrido desde que ocurrié el aprendizaje.
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Case (1984, citado en Henson & Eller, 2000) sefala wuna serie de

recomendaciones para maestros que les sirvan en la ensefianza de solucién de

problemas:

Identificar la estrategia equivocada que utilizan los alumnos que no tienen éxito.
Resaitar los inconvenientes de la estrategia y los rasgos que los alumnos ignoran y
demostrar una mejor estrategia.

Planificar la instruccion para que mantenga en un minimo fas exigencias de atender a
detalles.

Secuenciar la instruccion en pequefios pasos, recalcando a la practica como medio

que conduzca a la autornatizacion de las operaciones.

Otras recomendaciones que han surgido del modelo de procesamiento de

informacién y que buscan reducir la pérdida de informacion son las siguientes (Henson &
Eller, 2000): ’

Implementar unidades de estudio mas cortas y la revision de cada parte de la unidad
al completarta.

La ensefanza de conceptos similares en momento diferentes.

Repasar las lecciones con entusiasmo.

Corroborar el aprendizaje de lo revisado antes de introducir nuevos temas.

Aplicar exdmenes con relativa frecuencia para fomentar el repaso.

Minimizar las fuentes de interferencia cuando se apliquen examenes.

Repaso de informacién sin errores (memorizacion).

Asociar el aprendizaje con situaciones especificas o con claves.

Al modelo tedrico del procesamiento de ta informacion se le debe el origen de las

teorias modemas de la memoria, del olvido, de la atencion, la percepcion y del

conacirmiento de las habilidades cognoscitivas {(metacognicion).

No obstante, la vision paradigmatica cerebro — mente — mundo no se reduce a

este modelo pues también ha encontrado mayor eco en la educacion especial, sin dejar
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de mencionar que actualmente se buscan aportaciones a la educacion "normal” con
base en medicamentos y alteraciones genéticas que favorezcan el aprendizaje, la
inteligencia y que detengan el deterioro de la memoria (Rosenzweig y Leiman, 1992).

La visién paradigmatica esbozada anteriormente representa uno de los dltimos
modelos tedricos que se han extrapolado, con mayor auge, para la explicacion de lo
psicolégico, especificamente el aprendizaje, la memoria, el recuerdo, el olvido y la

atencion, en este caso el modelo extrapofado es el del funcionamiento cibernético.

Dicha analogia del funcionamiento del cerebro humano con el funcionamiento de
los sistemas computacionales aunque pueda ser vélida sigue siendo una metafora, que
muchos tedricos han pasado por alto y la han asumido como una descripcion fidedigna
de ta forma en que opera el sistema nervioso y por supuesto, de los diferentes procesos

psicologicos.

Lo anterior conlleva mucho mas que aceptar el modelo de cerebro-mente o
cerebro-computadora (que encierran, el dualismo cuerpo-alma) pues implica una
confusién de la metafora con la realidad misma, es decir, a la no distincién entre la
representacién tedrica y el evento de la realidad bajo estudio que en este caso ha
conducido a perder de vista el evento psicologico y ha dirigido la atencion y estudio hacia
el modelo representacional: el del procesamiento de |a informaciony sus variantes como

modelos de descripcion psicologica (Turbayne, 1974; Ribes, 1990b).

1.2.6. Sistema paradigmaético: organismo reactivo — mundo

Como reaccion a los paradigmas dualistas se presenta el que considera una
relacion entre dos elementos: mundo - organismo, lo cual significa un rempimiento con
las consideraciones no corporeas en los episodios psicolégicos, sin embargo se siguen
contemplando a las estructuras biolégicas del arganismo como participes en la relacion,

especialmente el sistema nervioso central. Se privilegia la observacién como método de
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trabajo, se recalca el control experimental y se seleccionan eventos con un nivel elevado
de replicabilidad. Por primera vez el fenémeno psicoldgico tiene lugar en coordenadas
temporo-espaciales. Representante de este paradigma es la obra de |. P. Pavlov (Ribes,
2000).

La monumental obra de Pavlov (1927) Los reflejos condicionales, revoluciono la
forma de abordar los eventos psicolégicos, pues su forma de trabajo dejaba fuera toda
explicacién animista o trascendental, con [o que encontrd eco en América donde
rapidamente se formularon planteamientos que derivaban de su trabajo, entre eflos se
pueden reconocer dos vertientes: una que dio origen a la tradicién conductista radical y

otra que recuperaron los tedricos del aprendizaje.

Cabe hacer notar, que los supuestos derivados del trabajo de Pavlov no son
recuperados como supuestos tedricos en el ambito educativo, sino como planteamientos
metodolégicos, lo que condujo a una serie de planteamientos con serias limitaciones:

1. Elindividuo tiene un caracter pasivo frente a la influencia del ambiente (el maestro, el
conocimiento, las condiciones del aula, etc.)

2. La sociedad no existe como elemento directo, pues es reducida en las condiciones
fisico — quimicas que envuelven a las situaciones didacticas.

3. El conocimiento es producto de la relacidn establecida entre el individuo y el

ambiente.

Para ilustrar el empleo que se le ha dado al condicionamiento clasico en el aula de
clases tiene un corte aplicado o de solucion de problemas, por ejemple, se ha abocado a
la disminucién de conductas ansiogénas, de respuestas emocionales indeseables como
el “miedo” a la exposicidn puiblica frente a los demas compaiieros por medio de

diferentes procedimientos, entre ellos el de aproximaciones sucesivas.

Aungue a los tedricos del aprendizaje que retoman a Pavlov se debe en gran

parte la incidencia de la obra de Pavlov en el ambito educativo, pues consideraban que
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el condicionamiento clasico (denominado asi por Skinner en 1938) constituia una de las
formas que adoptaba el aprendizaje, lo que condujo & un replanteamiento de dicho
procedimiento en el ambito educativo al punto de redefinirlo como “cualquier aprendizaje
de sustitucién de estimulos o aprendizaje de sefiales en el que la contiglidad y la
repeticion son usados para inducir a los aprendices a generalizar una conexién

estimulo-respuesta existente a un estimulo nuevo” (Good y Brophy, 1986, pag. 130).

Los tedricos del aprendizaje han logrado introducir el condicionamiento clasico en
la pedagogia al grade que se ha constituido como uno de los modelos y procedimientos
para el establecimiento de nuevos conocirientos principalmente por medio de las tareas
de conexién. Por ejemplo, en la educacion basica o primaria, los conceptos se ensefan
mostrando dibujos junto con los nombres impresos de las cosas dibujadas que los nifios

tienen que relacionar (Henson y Ellen, 2000).

También para la explicacion de fa regulacién de la conducta dentro del saldn de
clases y para otros tipos de aprendizaje, de Pavlov se ha recuperado su nocidn de
generalizacion como uno de los procesos que permite la apiicacién de lo aprendido en
situaciones novedosas, asimismo se ha igualado la obra de Pavlov junto con el trabajo
de Thorndike (1913, citado en Good y Brophy, 1996), y de ambas se ha rescatado la
forma de repetir los ensayos de sus experimentos para remarcar que la repeticion
continua por parte de los estudiantes de las materias practicas conducen a un

refinamiento de habilidades para dominarlas.

Aln cuando la obra de Pavlov en psicologia (él era fisiblogo), se inscribe dentro
de los trabajos que superan la tarea cartesiana de explicar la interaccién mente - cuerpo,
la teoria y metodologia que proporciono su sistema paradigmatico y a partir de la cual se
han desarrollado una gran cantidad de propuestas tedricas psicolégicas, adolecen de
una serie de fallas que tienen que ver con la extrapolacién de representaciones teéricas

de disciplinas que se encontraban en ventaja respecto de la psicologia.
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Especificamente, la adopcién histdrica del esquema del reflejo usado en biologia
para el estudio y la explicacién de los eventos psicoldgicos, constituyo el supuesto
conceptual ajenc surgido en otra disciplina adoptado en la psicolegia con los
consecuentes costos que ello implica, de los cuales a continuacion se mencionan

algunos:

En primer lugar, ha llevado a una confusién de lo psicolégico con la reactividad
propiamente bioldgica lo que a su vez ha impedido formular y distinguir los eventos
psicoldgicos de los bioldgicos. En segundo lugar, la nocion de reflejo al derivar de un

modelo de causacién del movimiento de los cuerpos impone una serie de limitantes:

- Ha matizado ias descripciones del comportamiento en términos de causa — efecto, lo
que ha conducido a formulaciones diacronicas o lineales.

- Elimina las intervenciones de otras variables contextuales en el estudio de la
conducta que no puedan demostrar su participacién en la relacion causal.

- Excluye los enunciados que no hacen alusion a ccurrencias, por ejemplo los de
caracter historico, pues al manifestarse como transiciones en lo inmediato y
propensiones en lo mediato no pueden ser incorporados como agentes causales.

- Simplificacién de las caracteristicas de la conducta y limitacion de los eventos
psicolégicos que pueden ser estudiados (Ribes y Lépez, 1985).

A esto habria que agregar que en el ambito educativo, se han recuperado los
conceptos y procedimientos paviovianos desvinculados de los planteamientos basicos y
han sido aplicados sin las transformaciones necesarias para su uso en situaciones de
ensefanza — aprendizaje, por lo que éste sistema paradigmatico en el ambito educativo
tiene un caracter netamente metodolégico.
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1.2.7. Sistema paradigmatico: organismo activo — mundo

Como una variante del anterior paradigma, tenemos el que considera los mismos
elementos, organismo y mundo pero con una direccionalidad de la afectacion diferente,
pues en este caso no es el mundo el que afecta al organisma, sinc que el organismo es
fuente de acciones que modifican al mundo con una relativa independencia de él. De tal
forma el organismo tiene un caracter activo y el mundo un caricter reactivo. El método
que se propone es un arreglo experimental que obligue a la puesta en marcha de los
repertorios que se han incorporado histdricamente en el organismo. Se eligen conductas

discretas, repetibles, medibles y cuantificables.

Por extrafio que parezca, esta postura guarda un paralelismo con el paradigma
mente - mundo , pues aqui subyace la confrontacién directa entre dos elementos: el
organismo frente al mundo. Personaje ligado a esta vision es la figura y obra de B. F.
Skinner (Ribes, 2000).

En el ambito educativo, la correspondencia con éste sistema paradigmatico se
encuentra caracterizada por:

A) E!individuo {(alumno) se enfrasca en una relacion en la que afecta al medio escolar
{conocimiento, a la dinamica escolar, a sus comparieros, etc.).

B) La sociedad adquiere dos dimensiones: como macromedio que requiere de la
incorporacion de individuos productivos eficientes por medios economicos en
términos de tiempo y recursos. Como medio reducido al maximo, pues llega un punto
donde la figura del profesor es suplantada por los medios tecnologicos a los que se
recurre,

C) El conocimiento es explicado y entendido como resultado de asociaciones entre
respuestas y estimulos, entre las relaciones maestro -~ alumno, aprendiz —

computadoras, etc.

En este sentido, los planteamientos desarroilados por Skinner (1938) fueron

recuperados por lo tedricos del aprendizaje como los principios que rigen gran parte de
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la ensefianza, incluso se ha llegado a sostener que los principios usados en el
laboratorio para ensefiar animales son los mismos para ensefar a los estudiantes,
resumidos de la siguiente manera (Good y Brophy, 1996):

1.- Producir respuestas deseables en presencia de estimulos discriminativos (indicios) y
reforzar estas respuestas de inmediato.

2.- Continuar con los indicios y el reforzamiento hasta que las respuestas queden bien
establecidas,

3.- Moldear la conducta blanco final por medio de aproximaciones sucesivas.

4.- Desvanecer el reforzamiento una vez que se pueda mantener sin &l la conexién

estimulo-respuesta establecida.

No obstante la aparente igualacién entre animales y estudiantes, se han sefalado
las diferencias respecto de los animales: el lenguaje que poseen los estudiantes que
posibilita una sustitucion de situaciones y respuestas sin necesidad de moldearlas, yla
manera de reforzar predominantemente de forma verbal sin necesidad de emplear

comida o reforzadores materiales.

El enfoque skinneriano en la instruccion ha implicado, en esencia, formar
asociaciones estimulo-respuesta indicando a los aprendices la naturaleza de la
respuesta deseada y luego proporcionando retroalimentacion inmediata acerca de lo
correcto de la respuesta producida, de modo que las respuestas correctas se refuerzan y
las respuestas incorrectas se extinguen. Lo que conduce a un aprendizaje reforzante
para los aprendices debido a que: responden de manera activa, sus respuestas
producen retroalimentacion inmediata, pueden avanzar a su propio ritmo y el énfasis esta
en producir experiencias de éxito hacia la recompensa (Good y Brophy, op. cit).

Asimismo, a partir de los principios formulados por Skinner (1968), se desarrolio
tecnologia enfocada a la instruccion y al salén de clases: rmaquinas de ensefianza,

instruccion programada y la instruccidén computarizada.



Las maquinas de ensefanza se consideraron como una alternativa practica para

proyectar la educacion de manera colectiva y a la vez personalizada, en las que los

aspectos “mecanicos” quedaban relegados y en su lugar se concedia importancia a los

principios del disefio como la secuenciacidn de la instruccién, el proporcionar la

retroalimentacién correctiva y programar para el éxito consistente. De dichas

consideraciones surgieron dos variantes de la tecnologia educativa de corte conductual:

A} La instruccion programada, que consiste en una maquina con un programa

8

—

disefado para ser usado por aprendices con caracteristicas apropiadas, dicho
programa mueve a los aprendices en pasos pequefios desde un nivel inicial de
ejecucion hasta el objetivo final, en ellos los estudiantes progresan con rapidez
a fo largo del material que ya conocen o que dominan, dedicando mas tiempo
al material mas dificil. Los errores son privados y la retroalimentacidn es
inmediata y constructiva. Existen dos tipos de programas que se empleanen la
instruccion programada: los lineales y los ramificados, los primeros mueven a
todos los estudiantes a través de una secuencia fija que se cree es efectiva
para todos. Los programas ramificados incluyen opciones para omitir ciertos
moédulos © proporcionar instruccion de remedic conforme lo dicten las
necesidades del aprendiz (Good y Brophy, 19986).

El plan Keller, también conocido como el Sistema de Instruccion Personalizada
o SIP, que se caracteriza por un desempefio del estudiante a su propio ritmo,
utilizacion de material nuevo sélo cuando hay dominio del precedente, el uso
de catedras y demostraciones como medios de motivacion, el énfasis
relacionado sobre la palabra escrita en una comunicacién maestro-alumno y la
asistencia tutorial por parte de los alumnos mas avanzados {Keller, 1668},
Complementan al plan Keller: un contro! del estudiante del calendario de
examenes asociado de manera tipica con un sistema de contrato para
determinar las calificaciones, los estudiantes aprenden en libros de texto ¢ en
materiales programados, obtienen asistencia de monitores cuando necesitan

ayuda y presentan examenes cuando estan listos.
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En torno a los fundamentos de estas dos propuestas se han desarrollado una
serie de aportaciones que tienen como eje central el uso de las computadoras, por
ejemplo la instruccion asistida por computadora (IAC) y la instruccion manejada por
computadara (IMC). Asimismo el auge de la instalacion y uso de computadoras en las
escuelas y en los hogares ha desembocado en una proliferacién de programas
educativos y en un incremento de las capacidades de la computadora por medio de la
vinculacion con otras técnicas como los videodiscos, el CD-ROM y el multimedia, que en
suma han puesto a reflexionar sobre la sustitucidon del maestro en el proceso de

ensefianza-aprendizaje {Good y Brophy, 1996).

Los cuestionamientos que se pueden sostener sobre los fundamentos en los que
descansa el sistema paradigmatico organismo activo — mundo, $on una extension de las
fallas de las que adolece el sistema organismo reactivo — mundo. Pues giran en torno a
las limitaciones y restricciones que impone la adopcién un modelo teérico ajeno como lo
es el del reflejo como paradigma de la psicologia.

A este respecto existen una serie de trabajos (Ribes y Lopez, 1985; Ribes, 1990;
Carpio, 1992) que aportan una serie de criticas vertidas al conductismo de Skinner, que

supone entre otras las siguientes restricciones:

- Limitacién y simplificacion analitica de los eventos psicologicos complejos a los
términos descriptivos que una formulacion causal como 1o es la triple relacién
de contingencia {antecedentes — respuestas — consecuencias) permite representar,

- Restriccion de la investigacion experimental a la blusqueda de incremento yfo
decremento de frecuencia de respuestas, que deja de lado conductas que no tienen
un caracter repetitivo.

- La imposibilidad de explicacion de una serie de fenémenos, asi como la aparicion de
paradojas y anomalias para los cuales no existen sus respectivos conceptos.

- Reduccion de todo comportamiento psicolégico a un sclo nivel funcionai: el del reflejo
condicionado, asi como fa reduccion de andlisis a una sola respuesta del organismo

en tiempo y espacio.
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- La horizontalidad u homogeneizacion de la conducta en un nivel de organizacion que
solo cambia en lo cuantitativo que ha impedido la posibilidad de formular la existencia
de otros niveles jerdrquicos y de elaborar una aproximacién conductista evolutiva,
comparada y cualitativa del desarrollo psicolgico.

- Extrapolacién de los principios de la ciencia basica (condicionamiento operante)
obtenidos en laboratoric con condiciones controladas, para ser aplicados en
situaciones sociales sin la transformacion pertinente que minimamente cubra con:
una sintesis y adaptacién del conocimiento cientifico especifico que sea dtil en la
solucién de los problemas planteados, redefinicion de su unidad de analisis y de la
manera de proceder en el abordaje de la situacion y elaboracion de categorias y
modelos apropiados para cubrir los diferentes aspectos de los problemas a

solucionar.

Las propuestas pedagdgicas que recuperan directamente ios principios del
condicionamiento cperante, arrastran los anteriores errores y restricciones, ademas de
ser representantes de extrapofaciones de procedimientos para ser aplicados en
situaciones socialmente delimitadas sin estar articuladas en un modelo tecnolégico que

derive de la ciencia basica psicoldgica y que sea apropiado a la educacion.
1.2.8. Sistema paradigmatico: el organismo en el mundo.

Aun cuando los dos anteriores paradigmas se presentan como alternativas a las
posturas dualistas, comparten la suposicion de una separacibn © existencia
independiente del organismo respecto del mundo. El ultimo paradigma que se presenta
no pretende separar al organismo del mundo, pues descarta toda confrontacion entre
ellos, sostiene que el organismo no esta aislado del mundo y sdio es separable no de él
sina en &l en tanto se hace con fines meramente analiticos de lo psicolégico, sin ser e
unico analisis que puede hacerse, pero cuando éste termina la distincion organismo -
mundo pierde sentido. Se plantean relaciones en las cuales el organismo es un elemento

mas sin ser el responsable o causal del fenémeno psicolégico, pues en tanto son



46

relaciones no se identifican elementos que funjan como agentes causales, representante
de este sistema es J. R. Kantor (Ribes, 2000).

Kantor (1978) desarrollé un metasistema de lo que deberia de estudiar la
psicologia que fue concretado en un modelo de organizacién funcional de la conducta
por Ribes y Lépez en 1985, dicho modelo permite dar cuenta de una gran cantidad de

eventos psicologicos con una refativa independencia del contexto en que tengan lugar.

En el contexto educative, ain no podemos hablar de la constitucidn de un
paradigma en este campo, ni de un modelo que guarde una correspondencia directa con
los supuestos que dan sentido a el sistema paradigmatico organismo en el mundo, pues se
esta en vias de consolidar una aportacion a la educacién a partir de {a postura tedrica que
engicba dicho paradigma; para posteriormente articularse con las aportaciones surgidas en
otras disciplinas, ya que se reconoce {a inviabilidad de construir una tecnolegia educativa

sustentada exclusivamente en la psicologia.

Se reconoce la participacion de factores biolégicos, sociales y culturales en la
constitucion de los eventos psicoldégicos, mismos elementos que se reconocen en la
educacion. Bajo este enfoque se suponen “siempre tres elementos distintos, pero
inevitablemente unidos: un educador que ensefia, un educando que aprende y una materia
que se ensena y se aprende” {Trigo, Martinez y Moreno, 1991, pag. 99); asi como otros
factores que sin formar parte directa de la relacidn pueden participar en ella.

Aunado a lo anterior, la conceptuacion de la situacion didactica comparte el
supuesto principal de la postura kantoriana, la interaccion. Su uso implica abandonar la
unidireccionalidad del proceso ensefianza — aprendizaje (del maestro &l alumno) pues en
su lugar se plantea gue los protagonistas de dicha relacidn se afectan reciprocamente y de
manera sincrénica. Ello supone que ninguno de los factores tiene un papel primordial por
encima de los demas, pues se considera igualmente importante el rol de quién ensefia

como el de quién aprende y de lo qué se aprende, ademas se descarta que el profesor
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posea un conocimiento acabado, ya que dicho conocimiento es modificado en la

interaccién educativa que tiene lugar en el aula de clases.

Especificamente, en esta visién los procesos de ensefianza-aprendizaje se
identifican con situaciones reguladas por él que ensefa y a través de las cuales el aprendiz
ilega a ajustar su comportamiento (es decir, logra interactuar con los objetos, organismos y

eventos) de acuerdo con los criterios de una situacidn especifica (Ribes, 1893)

Al amparo de esta propuesta tedrica se han realizado una serie de trabajos
germinales enfocados a la relacion educativa, en los que se reconocen 3 elementos
como los ejes cruciales a partir de los que se estructura todo el proceso educativo y a los
cuales debe dirigirse el andlisis psicologico, estos son: el ejemplo, la practica y el discurso
didactico (Ribes, 1690b}.

Sin embargo se ha remarcado el caracter eminentemente linglistico de la relacion
docente — aprendiz, de ahi la importancia dada al discurso didactico que ha sido
considerado “el vehiculo que posibilita que el aprendiz entre en contacto con eventos no
necesariamente presentes, a partir del hacer y decir del agente ensefante” (Jiménez e
Irigoyen, 1999) ademas de ser promotor fundamental del comportamiento efectivo,
variade y novedoso (inteligente), y en consecuencia de formar aprendices capaces y

competentes.

Por las anteriores razones, se han dirigido la mayor parte de las investigaciones
de esta postura en el dmbito educativo al analisis de dichos elementos: discurso
didactico y comportamiento inteligente (Ribes, 1990b, Ribes, Moreno y Padilla, 1996;
Irigoyen y Gonzalez, 1997; Carpio, Pacheco, Canales y Flores, 1998; Varela, 1998).

Al respecto Ribes (op. cit.) sefiala que el discurso didactico debe cumplir tres

requerimientos:
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1. En la medida en que se realiza como acto lingiistico, el aprendiz debe saber
leer, escribir, escuchar, hablar y conversar, alin cuando en si mismas y en la
practica cotidiana no representen desempenfio inteligente.

2. Que el ensefante domine lo que ensefia, esto es, que al ensefiar un desempefio
inteligente se hayan cubierto previamente los criterios del desempeiio a enseniar,

3. Que el discurso este planeado para que el aprendiz haga algo y lo aprenda para

volverlo a hacer en lo futuro.

En lo que respecta a la evaluacion, en ella se consideran especialmente
importantes los contenidos y habilidades que son necesarios (precurrentes) para que el
alumng pueda incorporar los contenidos y desarrolle 'a habilidades que se pretende ef
estudiante aprenda, sin dejar fuera del analisis los contenidos mismos gue se ensefnan (lo
que se ensefa y la forma en que se ensefa son mutuamente dependientes). Asimismo, se
reconoce también el papel del lenguaje como nivel estructurante de la relacion educativa
pero la evaluacién de ésta, no se restringe al analisis de sélo este elemente, sino

incorperande lo que hace y dice el maestro y lo que hace y dice el alumno.

La aproximacion Interconductual pretende realizar analisis de los eventos
psicolagicos rescatando la riqueza que encierran al desvincularlos de toda interpretacion
trascendental, mentalista o causalista, entre elios destacan los procesos, fendmenocs y la
dimensidn psicolégica en el campo educativo, que redititen en aportaciones completas y

efectivas de la psicologia a la pedagogia.

1.3 El caso de la psicologia.

La clasificacion antes descrita, presenta grosso modo los planteamientos
prevalecientes en psicologia y su relacion con la variedad de modelos educativos, modelos
que no se encuentran, en la mayoria de los casos, diferenciados para cada nivel escolar lo

que significa que algunos modelos surgidos para aplicarse en niveles basicos sélo sufren
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peguefias madificaciones para poderlos usar en los niveles superiores, en los que se

incluyen aquellos en {os que se ensefia a producir ciencia.

Muchas de estas propuestas o modelos han surgido desde el seno de las posiuras
psicologicas; en este sentido, la clasificacion revisada permite resaltar que la gran mayoria
de las corrientes tedricas de psicologia y sus derivaciones practicas descansan sobre

supuestos de naturaleza epistémica diferente y en muchos casos légicamente erréneos.

Lo antes expuesto posibilita apreciar el sentido ilogico que encierra toda labor de
integracion de dichos marcos tedricos. Alternativamente, se proponen analisis histéricos,
conceptuales y logicos de los supuestos bdsicos, asi como una relectura de los
resultados obtenidos a la luz de esos planteamientos, que deriven (entre otras cosas) en
la generacién de modelos tecnoldgicos para satisfacer demandas y problemas en los
diferentes campos de trabajo de la disciplina psicologica, en este caso, el campo

educativo.

Estas consideraciones se tornan necesarias para delimitar los alcances de la
psicologia en el aula de clases, ya que en la actualidad es tal la cantidad de posturas
tedricas en psicologia, que parece que existen tantas pedagogias como sistemas
paradigmaticos en psicologia hay. Ello ha conducido a la proliferacion de dos practicas:
pragmatismo y eclecticismo, que pesibilitan la aplicacién de propuestas pedagdgicas en
conjunto con otras surgidas a la luz de supuestos tedricos diferentes, bajo denominaciones

como el de “tecnologia educativa” (Chadwick, 1984}

Estas practicas son las mas recurridas para de tratar subsanar fallas del sistema
educativo, a través de la integracion de diferentes posturas que privilegian el papel de uno
u otro elemento participante en la situacion diddctica; agrupando a tedricos que no poseen

planteamientos comunes (Trigo, Martinez y Morenc, 1991},

Entre las fallas del sistema educativo que se han identificado y tratado de revertir

en los dltimos afios, estan; la desercién escolar, la baja eficiencia terminal, el bajo
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rendimiento académico, los alumnos iregulares, la formacion de estudiantes carentes de
habilidades, de conocimientos, que son repetitives, memoaristicos e incompetentes. Su
abundancia ha propiciado el surgimiento de nuevas practicas pedagégicas, las que sin
embargo, han mostrade ser ineficaces en el disefio de sistemas educativos que superen el
caracter instruccional, repetitivo e imitativo de las practicas pedagégicas en los diversos
niveles educativos (Castafieda y Ordufia, 1996; Jiménez e Irigoyen, 1999)..

La problematica delineada alcanza practicamente a todos los niveles escolares,
incluso aquelios que guardan comespondencia con la ensefianza de la ciencia, de la
tecnologia y con la formacidon de profesionales, es decir, se encuentran los mismos

problemas en los niveles basicos como en los superiores.

Por ejemplo, Tirado (1992) aplicd un cuestionario para detectar la efectividad de la
educacion basica en posgraduados, encontrando indices casi reprobatorios en cuanto a
conocimientos basicos ensefiados en los niveles de primaria y secundaria, ademas de
que los posgraduados son incapaces de contestar 15% de las preguntas relacionadas a
su propia area de especialidad, estos datos son relevantes a la luz de que el cuestionario
se aplico a lo que constituye “la elite del conocimiento™ en México, esto es, las personas
que logran realizar estudios de Posgrado (especialidad, maestria y doctorado).

A pesar de resultados como los descritos, las practicas educativas universitarias,
especificamente las implementadas en la ensefanza de las disciplinas cientificas,
insisten en que aprender ciencia en el nivel de la educacién superior es una actividad
que relacionada con la adquisicién de conocimiento y de métodos para su generacion
{Campos & Ruiz, 1996).

En suma, sigue vigente la suposicion de que la ensefianza de la ciencia debe
abocarse a la ensefanza det método y conocimiento cientifico {(Ribes, 1990b; Ribes,
1993), Io que significa que el objetivo de la educacion en esta 4rea, es ensefiar los
productos que se obtienen a partir de la actividad cientifica, como si éstos tuvieran

aparicion al margen de la propia actividad generadora de dichos productos.
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Asumir el supuesto de que el aprendizaje de ia ciencia debe comprender la
ensenanza del método y conocimiente cientifico, implica pasar por alto la delimitacion
entre las diferentes disciplinas, pues no se reconoce la especificidad del objeto de
estudio de cada una de ellas, que demanda desarrollar una metodologia y aparatos
apropiados para la labor de andlisis y evaluacion en cada disciplina, a lo que se agrega
que no se raconoce que el método cientifico no antecede a la practica individual de los
cientificos, sino que es una formalizacion & posterion de dicha practica con propdsitos de
normalizacién de las maneras de comunicacién de las mismas y sus productos (Ribes,

1993; Carpio, Pacheco, Canales y Flores, 1997).

Una ensefanza centrada en el método cientifico y en los conocimientos
especificos de la disciplina, acarrea una serie de problemas, como la inviabilidad de
aplicar un solo método o programa cientifico en diferentes disciplinas y la formacion
cientificos que sélo hacen uso de los productos de la ciencia y que son incapaces de
generar nuevos criterios y conocimientos.

Entre los pocos proyectos en nuestro pais que consideran fundamental el aspecto
practico en la formacién educativa de los fuiuros cientificos y en condiciones
semejantes a las que se enfrentaran, encontramos el llevado a cabo en el instituto de
Investigaciones Biomédicas de la UNAM, que remarca la importancia de introducir a los
estudiantes a tareas de investigacién desde el inicio de dicha carrera, sustituyendo las
tradicionales clases en aulas por practicas en el laboratorio, en ias que los alumnos
tienen que resclver problemas por su propia cuenta, discutir y cuestionar a los
profesores. Y aunque dicho proyecto no descartaba el papel que juega la informacién y
los conocimientos particulares de la disciplina, se remarco como crucial la incorporacion
de los aprendices a tareas practicas, su insercién en la comunidad cientifica, la
transmision de una identidad y una ideologia que caracteriza a cada wuno de los

miembros que pertenecen al grupo de cientificos (Fortes y Lomnitz, 1991).



Autores como Sanchez (1995) coinciden con muchos de los planteamientos
anteriores en el sentido de que fa ciencia implica mucho més que conocimientos
acabados o criterios a cubrir, involucra también practicas concretas (siendo la mas
representativa la investigacion), de individuos encargados de “hacer” la ciencia. Por lo
que la ensefianza de la ciencia debe dirigirse al entrenamiento de actividades y
habilidades requeridas para producir conocimiento. Una de tales actividades fundamental
en {a ciencia, es la investigacion que implica una actividad practica, Unica e irrepetible y
cuya ensefianza para Sanchez (op. cit.) no puede sustentarse en el uso del gis, el
pizarron y los libros, sino que requiere llevarse a cabo de manera practica, al lado de un
investigador que entrene en el aprendiz las habilidades requeridas en la labor de
investigacion, de manera gradual sin esperar a que el estudiante ilegue al nivel superior
para entrar en contacto con la investigacién cientifica, haciendo ciertas actividades y en

condiciones parecidas a las que enmarcan el trabajo de los investigadores cientificos.

Las dos posiciones anteriores son ilustrativas de que la ensefianza de la ciencia
no puede dirigirse al dominio abstracto de conocimientos de la disciplina, al aprendizaje
de un método o actividades Onicas, en su lugar es posible apreciar que se aboga por una
didactica o aprendizaje de la ciencia basada en hacer y/o producir ciencia, y de manera
diferente en cada disciplina por las peculiaridades en cuanto a su objeto de estudio que

demandan investigar diferentes cosas.

En el caso de la ensenanza de la psicologia, la situacion es complicada si se tiene
en cuenta que: A) puede asumir el estatuto de ciencia, de profesién o de tecnologia; B}
existe una variedad de objetos de estudio y marcos tedricos, y C) por lo ineficaz que ha
resultado integrar en una innovacion tecnolégica las aportaciones aisladas de los
estudios realizados en el ambito educativo. De esta situacidon surgen los siguientes
planteamientos: ;qué se debe ensefiar?,  productos de la disciplina psicologica y forma
de usarlos?, imétodos para su obtencién?, ; practicas involucradas en la produccién de
conocimientos cientificos?, ;bajo que enfoque psicolégico se debe ensenar? y ;jdebe

existir correspondencia entre aguello que se ensefia y como se ensena?.
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Autores como Ribes (1982) y Ribes y Lopez (1985) sostienen que aun cuando en
sus inicios fa psicologia tenia un caracter de profesion, su estatuto es el de una ciencia
que puede derivar en tecnologia, a la que habria que agregar una tercer variante: la
docente (Carpio, Pacheco, Canales y Flores, 1998).

En cualquiera de sus modalidades, la ensefianza de la psicologia ha sido
considerada importante y un tema de actualidad, asi lo demuestran los articulos
publicados en la revista American Psychologist, o las revistas especializadas en
metodologias encaminadas a mejorar la ensefianza de ésta: High School Psychology
Teacher, Psychology Teaching y Teaching of Psychology, libros sobre planes
curriculares, libros enfocados a la ensefanza de la psicologia en cada una de sus areas,
textos de psicologia en forma de historietas, programas especiales de diversas
asignaturas, planes de entrenamiento, entre otras aportaciones (Labrador, 1981).

Englobados en el interés por optimizar la ensefanza de la Psicologia,
encontramos dos innovaciones importantisimas. En el aspecto metodoidgico resalta el
trabajo de la ensedanza personalizada de Keller (1968). En cuanto a un esfuerzo por
efaborar un plan curricular que respondiera a las necesidades de la comunidad y de la
propia disciplina psicologica destaca el proyecto conductual lztacala llevado a cabo
dentro de la UNAM (Ribes, Fernandez, Rueda, Talento y Lopez, 1980).

Precisamente en iztacala, se ha originado un modelo conductual del aprendizaje
de la ciencia psicoldgica que parte del supuesto de que “aprender ciencia no se restringe
a los contenidos tematicos de una ciencia particular, es decir, no se limita al aprendizaje de
leyes, teorias, conceptos, métodos o técnicas particulares. Estos elementos son el producto
de la conducta de cientificos y no la conducta misma que los produce. Por ello, para hacer
ciencia, lo que los individuos deben aprender es precisamente el conjunto de actividades

que definen la practica cientifica” (Carpio, Pacheco, Canales y Flores, 1998).

Las perspectivas que ofrece este modelo son alentadores, pues representa una

visién funcional que aporta el establecimiente de una correspondencia entre lo qué se
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ensena y como se ensefia, que permita el desarrollo de comportamiento variado, efectivo y
novedoso, siempre regulado por los criterios paradigmaticos en los que tiene lugar la
practica del psicédlogo, es decir, una aportacion de la psicologia valida para la ensefianza
de la practica cientifica, la tecnoldgica y la docente de los psicologos.

En resumen, este modelo representa la constitucion de una aportacién coherente de
la psicologia a la pedagogia que resultan de la redefinicion de muchos planteamientos que
adn actualmente se consideran vdlidos, que tiene como eje fundamental la postura
Interconductual, con lo cual se ilustra las ventajas para la conceptuacion de los eventos
psicalogicos de esta visian por encima de los demas marcos tedricos, razén por lo que a
continuacion se describiran las caracteristicas del sistema kantoriano a través de la

formufacion de Ribes y Lopez (1985).
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IL. LA TEORIA INTERCONDUCTUAL
2.1. El modelo de organizacion funcional de la conducta

Como una forma diferente de analisis de lo psicolégico y desde una perspectiva
natural, se plantea una forma critica de reformulacion de la tradicién psicologica, que
supera la explicacién mecanicista, organocéntrica, teolégica, morfoldgica, animista y
dualista de los procesos psicolégicos (Ribes y Lépez, 1985). Tal es la psicologia
Interconductual que se presenta como una forma de explicar el comportamiento del
individuo confrontando el organismo con objetos y eventos naturales y no a partir de
inferencia de procesos trascendentales, dicha postura es propuesta por J. R. Kantor
(1978), quien conceptualizé a la conducta como un campo integrado de factores que
participan y se afectan reciprocamente (la interaccion del organismo con el ambiente, de

donde toma su nombre esta perspectiva).

Con base en los postulados kantorianos, Ribes y Lépez (1985) han planteado que
el proposito de la construccion de una teoria de la conducta, es formular una taxonomia
que delimite y clasifique los diversos niveles funcicnales de interacciéon como forma
cualitativamente distintas de organizacion de la conducta. En este sentido, se retoma
directamente de Ribes y Lépez la conceptuacion de conducta y la ldgica en que se
analizan los eventos psicologicos en los diferentes niveles jerarquicos de organizacion

del compartamiento.

El concepto de la conducta como cbjeto definitorio de la psicologia se ve obligado
a reconocer la existencia de un organismo biolégicamente configurade que interactua
con los objetos y eventos del medio circundante. Dichos objetos y eventos del entorno
poseen tanto propiedades fisico-quimicas como biclogicas y sociales (Ribes y Lépez,
1985). De esta manera, lo psicoldgico comprende la interaccion del individuo (ya sea
organismos humanos o infrahumanos) con su medio en forma de objetos, eventos, y
otros organismos y/o individuos. De acuerdo con Ribes y Lopez (1983) las interacciones

psicoldgicas se dan dentro de un campo interconductual el cual es una representacion
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de un segmento de interaccion del organismo individual con su medio ambiente. Este
campo esta configurado como un sistema de relaciones reciprocas de las cuales se

destaca los factores siguientes:

1.-funcién estimulo-respuesta
2 -factores disposicionales y
3.-medio de contacto.

Antes de definir cada uno de los factores mencionados y dado gue la propuesta
de Ribes y Lopez es de caracter funcional es necesario especificar qué se entienden por
funcion. La funcién define la relacion comprendida en el campo interconductual, es decir,
es la interdependencia de los elementos que estian paricipando en una interaccion
definiendo las formas cuantitativas de la relacién (Ribes y Lopez, 1985). La funcion
estimulo-respuesta es el elemento critico definitorio de la organizacion de un campo
interconductual; se refiere a los segmentos de respuesta y de estimule que hacen
contacto interactivo, es decir, se denomina funcidn de estimulo-respuesta al contacto
funcional de estimulos y respuestas de un organismeo particular y de los objetos

estimulos que tienen afectacion reciproca.

Para que tenga lugar una interaccidn se requiere necesariamente de un
organismo que se relacione con objetos yf/o organismos con los cuales se pueda
interactuar, por ejemplo, cuando un individuo esta frente a un "video-juego”, podemos
decir que ésta es una relacion interactiva reciproca pues para que tenga lugar una
interaccion se requiere de un organismo y de objetos estimulos, en este caso estan
presentes los elementos criticos de la interaccién: el sujeto que esta jugando, la maquina
y el programa del videojuego, estos Ultimos elementos son los objetos estimulos que

afectan la conducta del individuo.

Los factores disposicionales son el conjunto de eventos que no participan
directamente en la funcion estimulo-respuesta, pero la probabilizan ya que fungen como
elementos facilitadores o interferidores en una forma particular de la interaccion. Los
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factores disposicionales incluyen los factores situacionales y la historia interconductual
cuya accion en un campa interconductual es funcionalmente sincranica. Los factores
situacionales son todos aquellos elementos del campo de interaccion que no estan
directamente configurados en la funcion pero la afectan. Estos eventos pueden ubicarse
en el sUjeto como en el ambiente. Por ejemplo, la sed, el hambre, el cansancic del

organismo, el clima, etc. pueden afectar la interaccion.

La historia interconductual es la reactividad funcional con la que el organismo se
dispone a tener contacto funcional con los objetos estimulos en un campo determinado,
incluyen todos los segmentos interactivos previos del organismo. Por ejempla, en la
ensefianza de un tema determinado, los conocimientos que un individuo tenga sobre el
tema posiblemente facilitaran el aprendizaje ya que podra tener contacto con los
elementos que se abordan en el aula de clases.

£l medio de contacto define todas las condiciones que son necesarias para que
una interaccion se de, es decir, es el conjunto de circunstancias que posibilitan una
interaccion. Se pueden identificar tres tipos de medios de contacto: medio de contacto
fisico-quimico, medio de contacto ecoldgico y medio de contacto normativo. El primero
se refiere y corresponde a las propiedades fisicoquimicas de un campo, por jemplo, en
una biblioteca es necesario tener elementos que posibiliten la interaccién como mesas,

sillas, libros, tener iluminacion suficiente, etc.

El medio de contacto ecoldgico corresponde a la biclogia del organismo, es decir,
se requiere de una capacidad reactiva que depende bioldgicamente de ciertos factores
filogenéticos y de fa evolucion ontogenética para interactuar, por ejemplo, tener el oido y
vista desarrollados para entrar en contacto con los estimulos, en el caso de la

ensefianza con lo que escribe y dice el profesor.

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 un grupo de

cientificos se especifican el orden al realizar un experimento.
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Ribes y Lépez (1985) reconocen a la relacién funcién de estimulo-respuesta como
contingencia, es decir, bajo esta légica se hace referencia a los eventos psicologicos
como campos contingenciales, donde la funcién estimulo-respuesta describe la
organizacidn del campo de contingencias. De esta forma se dirigen a sedalar y describir
la funcion de estimulo-respuesta como campo de contingencias a partir de la mediacion
de contingencias y el desligamiento funcional de las propiedades fisicoquimicas que
definen a un evento psicolégico y con base en estos términos propone 5 niveles
jerdrquicos de organizacidn funcional del comportamiento: 1)funcidn contextual,
2)funcion suplementaria, 3)funcién selectora, 4)funcién sustitutiva referencial y 5)funcién
sustitutiva no referencial. Con fines explicativos, primeramente, se hara referencia a la
mediacién de contingencias y al desligamiento funcional, posteriormente se describiran
cada uno de los niveles funcionales de crganizacién de la conducta.

La mediacion es el proceso en que diversos eventos entran en contacto reciproco
directa o indirectamente. “Las funciones estimulos - respuestas pueden ser descritas
como contactos organismo - ambiente, que representan formas de mediacidn
estructurantes en un campo de contingencias interdependientes” (Ribes y Lopez, 1985,
p. 52). Siguiendo esta légica, se han identificado diversos niveles de mediacién funcicnal
del comportamiento los cuales tienen una estrecha relacién con los cinco niveles antes
mencionados. Los tipos de mediacién son: mediacion contextual, mediacion
suplementaria, mediacion selectora, mediacién referencial y mediacién no referencial. En
la mediacion contextual la respuesta del organismo se limita al contacto de ciertos
elementos del ambiente, este tipo de mediacién involucra la relacién de contingencias
entre estimulos respecto a formas particulares de reactividad del corganismo. La
mediacién suplementaria a diferencia de la contextual, implica la participacién de Ia
respuesta del organismo en el campo contingencial, es decir la respuesta del individuc
suplementa la relacién entre dos eventos, en este sentido la mediacién suplementaria es
una relacién contextual en la cual se requiere la respuesta del organismo como funcién
mediadara. La mediacién selectora tiene come elemento critico una relacién estimulo -

respuesta como predecesora de una mediacidon suplementaria que tiene el papel de
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estimulo dentro de este tipo de mediacién, sin embargo, no es necesaria la respuesta del
organismo como transformadora del entorno. La mediacion sustitutiva referencial
requiere de la participacion de 2 individuos ya que la mediacién de un individuo con el
medio ambiente es mediada por la participacion de otro individuo que esta presente en
dicha situacién, 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 relacién convencional, en donde los
eventos participantes son de tipo convencional {estan designados por un grupo de
referencia) v las respuestas convencionales que se dan en este tipo de relacion son los

elementos necesarios y suficientes para relacionar eventos de estimulos independientes.

Otro término importante para el entendimiento del campo de contingencias como
unidad de andlisis, es el concepto de desligamiento funcional, que significa la posibilidad
que tiene el organismo de responder en diversas formas y relativamente auténoma
respecto de las propiedades fisicoquimicas de los eventos (Ribes y Lopez, 1985). El
desligamiento se produce en la medida que se presente una nueva refacién reactividad
del organismo - ambiente la cual depende directamente de la historia particular de
interaccién del organismo individual, las funciones de estimulo - respuesta describen
formas de desligamiento funcional del organismo 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 de organizacion de la conducta son: la
diferenciacion sensorial y motriz {(que permite formas coordinadas y diversificadas de
reactividad del organismo a los eventos del ambiente, permite las primeras formas de
desligamiento; la motricidad fina y la capacidad de manipular que posibilitan alterar
directamente las relaciones entre los eventos del ambiente y el organismo), fa vida en

grupo y el desarrollo del organismo en un ambiente normativo.

£l concepto de desligamiento funcional es importante dentro de la taxonomia
funcional de ta conducta ya que describe las posibilidades que tiene un organismo de
responder, asimismo tiene diferentes tipos de niveles de complejidad los cuales estan

estrechamente ligados con los niveles funcionales de organizacion de la conducta. La
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primera forma de desligamiento hace referencia a que ciertas formas de actividad las
cuales manifiesta sistematicamente ante objetos y modalidades de estimulo que no las
producen biologicamente, este primer nivel se caracteriza parque la actividad biclogica
especifica ante una estimulacién se expande diferencialmente a formas de modalidades
de estimufacion que no producen dicha actividad desde el punto de vista biologico. La
segunda forma de desligamiento se da en relacion con la modalidad de relaciones
temporo - espaciales que guardan los eventos ambientales ante los que se responde
diferencialmente, asi el organismo modula su conducta a la variabilidad producida en
tiempo y espacio desligando su reactividad de las consistencias impuestas
exclusivamente por el entorno. La tercera forma de desligamiento es aquella en que la
reactividad del organismo se torna auténoma con respecto a las propiedades
particulares de los eventos como invariantes aun cuando siga contextualizada por la
situacionalidad en que ocurren. La cuarta forma se da como resultado de fa
disponibilidad de sistemas reactivos convencionales, el individuo puede responder y
producir estimulos respecto a eventos que no estan en la situacion o bien puede
responder a propiedades no aparentes de los objetos presentes, es decir, el sujeto
responde a eventos que ya ocurrieron, que estan ocurriendo o que pueden ocurrir, La
quinta forma de desligamiento se identifica por una total autonomia de la reactividad

respecto de los eventos bioldgicos y fisicoquimicos.

Dada la definicion de la funcién de estimulo-respuesta como campo de
contingencias interdependientes (que constituye la diferencia con el conductismo clasico)
a través de la nocion de mediacion de contingencias y de desligamiento funcional a

continuacion se mencionan los cinco niveles funcionales.

Ribes y Lopez (1985) a partir de los postulados kantoriancs desarrollaron un
andlisis paramétrico y funcional de las interacciones psicologicas, sefalando los diversos
elementos qué estan presentes en un evento psicolégico, jerarquizandolos para su
analisis en cinco niveles funcionales del comportamiento a saber: la funcién contextual,
la funcion suplementaria, la funcién selectora, la funcidn sustitutiva referencial y la

funcion sustitutiva no referencial.
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2.1.1. La Funcién Contextual

Este nivel hace referencia al estudio de las organizaciones psicologicas mas
simples, en e! cual la respuesta del organismo depende o es condicional a la relacion de
dos estimulos. Se denomina funcién contextual porque la relacidn de un estimulo y la
actividad del organismo depende de la relacion con otro estimulo, de esta manera fa

presentacién de un segundo estimulo contextualiza la relacion.

La funcién contextual describe una forma de organizacion psicolégica en la cual
una respuesta particular es condicional a dos estimulos. En este sentido, uno de los
estimulos (E1) media la relacién contextual como elemento critico de la interaccién,
mientras que un segundo estimulo (E2) contextualiza la funcion del E1, asimismo el E1
condiciona la ocurrencia de E2 respecto de la actividad del organismo. En esta funcion el

organismo se ajusta a la ocurrencia de los estimulos o eventos, pero nunca los aitera.

La funcién contextual es propiamente, la transicién entre la conducta
estrictamente bioldgica y la conducta psicolégica ya que la reactividad del organismo

trasciende su estructura biologica.

El ejemplo mas significativo lo constituyen los experimentos de Pavlov acerca del
condicionamiento clasico. En el caso de los estudios de los reflejos condicionados
resulta clare que la respuesta de salivacién de un perro en presencia del tono de la
campana por si solo no produce la respuesta de salivar mientras que la comida en la
boca del perro si produce la salivacion lo cual es una respuesta estrictamente bioldgica,
sin embargo 'a asociacion de espacio temporal de la comida en la boca del animal y la
presentacion del tono de la campana en sus repetidos ensayos condiciona la respuesta

de salivacion del perro en presencia del tono de la campana.
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2.1.2. La Funcién Suplementaria

Este nivel hace referencia a la interaccion organismo - ambiente dénde el
organismo altera y transforma el contacto con los objetos o eventos presentes en el
campo interactivo. La funcién suplementaria describe una forma de interaccion mediada
por el organismo, el elemento critico de este nivel es |a actividad del crganismo ya que

éste Gitimo media una relacion contextual alterando el ambiente.,

‘ En la relacién suplementaria las relaciones contextuales dependen de la
respuesta del organismo y por consiguiente las dimensiones funcionales relevantes de
respuesta cambian incorporando a aquellas que lo eran en nivel contextual. De esta
manera, se cubre la integracion funcional de una relacién contextual por la mediacion
activa del organismo que responde alterando el medio fisico con el que hace contacto.
La inclusion del organismo como factor mediador de una relacion contextual altera ia
complejidad del campo contingencial ya que la transformacion del campo se lleva a cabo
mediante el cambhio de contacto que establece el organismo como los eventos
fisicamente presentes, cambio que se manifiesta por la grientacién del organismo hacia
objetos de estimulos diversos o por exposicién a nuevos objetos de estimulos mediante

la locomocién (Ribes y Lopez, 1985).

En una interaccién psicologica suplementaria el organismo sigue respondiendo o
estableciendo relaciones gque se restringen o se ven limitadas por la situacionalidad de
los eventos de la misma manera que la funcion contextual, el ejemplo de la funcién
contextual se puede utilizar para ilustrar la funcidon supiementaria ya que esta Qltima
incluye a la primera en donde la actividad del organismo media la dicha relacién
contextual. En el casc de ia respuesta de salivar del perro en presencia del tono de la
campana después de la asociacién con la comida el organismo en este nivel tendra que
realizar una actividad para la adquisicion de la comida como lo puede ser dirigirse al

lugar en donde se encuentra el alimento.



63
2.1.3. La Funcién Selectora

Este nivel interactivo se caracteriza porque el responder del organismo no esta
regulado por las propiedades fisico - quimicas de los estimulos, sino por las relaciones
que entre ellos se establecen en donde fas propiedades de un estimulo denominado
selector- establece el tipo de interaccion que se establecera, en este sentido las
relaciones de tipo selector reflejan la participacion de eventos organismicos con

propiedades de estimulo.

Este nivel representa la diferencialidad reactiva del organismo a relaciones
ambientales cambiantes, esto es, las variaciones ambientales modulan la reactividad del
organismo de forma diversificada, en este nivel las propiedades fisico-quimicas no son
constantes variando su funcionalidad de momento a momento, de tal manera que una
misma caracteristica fisico-quimica puede tener mas de una dimension funcional en el
mismo campo de contingencias. El elemento critico de la relacién selectora es el
desligamiento de la reactividad del organismo respecto de las propiedades fisico-
quimicas de eventos particutares; las relaciones que definen la funcién 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 e prapio organismo.

Como se puede observar en ia funcion selectora la reactividad del organismo se
vuelve autdnoma respecto de las propiedades de los eventos pero sigue contextualizada
por 1a situacionalidad, es decir, las propiedades fisico-quimicas de los eventos cambian
de momento a momenta. Un ejemplo de ia funcion selectora es la discriminacion
condicional de segundo orden en donde un estimulo X condiciona la presencia de un

segundo estimulo y la respuesta del organismo.
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2.1.4. La Funcidén Sustitutiva Referencial

En dicho nivel se identifican relaciones de contingencias caracterizadas por
interacciones que se dan a través de un sistema reactivo convencional (v.9. el lenguaje),
porque las interrelaciones como contactos requieren de dos momentos de respuestas y
porque se requiere un desligamiento funcional de las propiedades espacio - temporales
de los eventos con los que se interactia. La nocion de referencialidad que proponen
Ribes y Lopez en el analisis de la funcion referencial es una de las nociones de la
metateoria de campo de Kantor (1977} en donde se concibe al lenguaje como referencial
en la medida en que la respuesta del individuo se da en un campo biestimulativo. Este
campo comprende un estimulo ajustivo el cual es el objeto al cual se refiere y un
estimulo auxiliar el cua! es otro individuo quien responde a los estimulos de ajuste,
siendo de acuerdo a Ribes y Lopez (1985) y Ribes (1993) elementos que interactdan en

dicha funcién los siguientes:

1) el sujeto que media denominado referidor
2) el sujeto que es mediado denominado referido
3) el objeto al cual se esta refiiendo denominado referente.

En este sentido, el individuo responde tanto a un referente como a un referido y su
respuesta en el contexto de la interaccion funcional es lo que define y delimita la
referencia, ésta se da como una relacion 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 ampliacion de las
propiedades funcionales de lo presente en la situacion en la que se interactia en
términos 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 los individuos se da cuando se cumple con los siguientes requerimientos:
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Un sistema reactivo convencional para todos los individuos que participen en la
interaccién, la funcion de la respuesta referencial debe comprender la respuesta de dos
individuos o bien dos respuestas en momentos diferentes de un solo individuo y
finalmente se tiene que establecer un sistema de contingencias el cual dependa de la
forma particular de responder convencional de los individuos que interactdan. Dado que
el sistema reactivo convencional es propio de la conducta humana, se abandona en este
nivel el término de organismo y se emplea el término de individuo. Dicho sistema permite
responder a eventos ya ocurridos, a eventos que aun no han ocurrido o bien a eventos
ocurridos en otro lugar, pues, la correspondencia funcional de la conducta de un
individuo con los objetos, eventos y refaciones no esta restringida a la situacionalidad de
los eventos. Paradigmaticamente la funcién sustitutiva referencial describe la mediacién
de una relacion selectora por una respuesta convencional de otro individuo. Un ejemplo
de esta funcién es cuando un individuo habla o escribe a otros sobre la historia de la
psicologia, lo cual esta refiiéndose a eventos que ya ocurrieron o bien que pueden

ocurrir ilustrandose el desligamiento temporal de a situacién.

2.1.5. La Funcion Sustitutiva No Referencial

El nivel mas complejo del funcionamiento psicoldgico en la teoria Interconductual,
lo representa esta funcion, en la que la relacion se da como mediacion de relaciones
entre productos lingiisticos, sin atender ya a las propiedades situacionales que se
sustituyen, sino a los productos linglisticos 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 sustitucion de contingencias opera a partir de las propias
condiciones de estimulo y respuesta convencional, esto es, la sustitucion de
contingencias se da como un proceso de reorganizacion de las condicionalidades

convencionales.

En la medida que la sustitucion no referencial se da como un proceso de

mediacién de contingencias independiente de eventos concretos singulares, ocurre como
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una reorganizacién funcional de contingencias puramente convencionales, éstas Ultimas
se presentan conductualmente, en forma de eventos linglisticos y sus relaciones. Este
nivel explicado paradigmaticamente describe la mediacion de relaciones referenciales
por una respuesta convencional, al margen de toda respuesta situacional (Ribes y
Lapez, 1985). '

Las relaciones sustitutivas no referenciales han estado ligadas historica y
tradicionalmente con los fenémenos complejos de la conducta humana como lo es la
formacién de conceptos, la solucion de problemas, etc. Para ilustrar este nivel funcional
de organizacion de la conducta se puede hacer referencia a los analisis historicos -
conceptuales de algun fenémeno psicolégico como la inteligencia, e! aprendizaje, las
emociones, etc. o reflexionar acerca de la teoria de Ia relatividad de Einstein, de la teoria

del condicionamiento dentro del analisis experimental de la conducta, etc.

2.2. Los criterios de ajuste

El modelo propuesto por Ribes y Lopez (op. cit.) en sus primeros afios, permitia
hacer una clasificacién y caracterizacion de! comportamiento en un marco coherente y
general, pero no brindaba la posibilidad de senalar el fin que perseguia el
comporiamiento en cada uno de los niveles funcionales. En consecuencia, uno de los
planteamientos que complementan el modelo guarda correspondencia con la
denominacion de criterios de ajuste (Carpio, 1994) que deben satisfacerse en cada uno de
los niveles de estructuracion funcional del comportamiento que el modelo Interconductual
reconoce: contextual, suplementario, selector, sustitutivo referencial y sustitutivo no
referencial. Para los cuales se han denominado los criterios de ajustividad, efectividad,
pertinencia, congruencia y coherencia respectivamente, siendo sus caracteristicas las

siguientes:

Ajustividad: describe la plasticidad reactiva que se da como ajuste temporo-espacial de la

respuesta en términos de los parametros temporo-espaciales de los eventos de
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estimulo; describe propiamente la regulacién de las propiedades paramétricas y
funcionales de Ia respuesta en términos de las dimensiones paramétricas de estimulo.

Efectividad. se refiere a la adecuacion temporal, espacial, topografica, duracional e
intensiva de la respuesta para regular la ocurrencia y los parametros temporo-
espaciales e intensivos de los eventos de estimulo. Es importante destacar que la
efectividad incluye a la ajustividad, esto es, la sensibilidad de la respuesta y sus
parametros a las condiciones de estimulo que producen.

Pertinencia: describe la variabilidad efectiva de respuesta y sus propiedades de acuerdo
con la variabilidad del ambiente y sus condiciones. La respuesta, para decirlo de otra
manera, debe ser pertinente situacionalmente a las contingencias operativas y su
continua variacién. En este caso, la pertinencia también incluye a ia efectividad y a la
ajustividad como componentes integrados.

Congruencia: describe una caracteristica que solo esta presente en las interacciones en las
que la reactividad se independiza morfolégicamente de las propiedades fisico-guimicas
y de los pardametros espacio-temporales de la situacion, es decir, cuando las
contingencias funcionales se establecen por situacién linglistica. La congruencia en
estas interacciones se refiere a la comespondencia de las contingencias situadas
lingtiisticamente y las contingencias situacionales efectivas.

Coherencia: en &ste la organizacion de ias contingencias entre ios productos lingQisticos
abstraidos de !as situaciones concretas en las que son elaborados, deben
organizarse como correspondencia entre “decires” como una forma de “hacer”. En
este nivel, a coherencia se da solo como conversion lingliistica y en eila misma se

definen los criterios a los que se ajusta la practica como ejercicio compartido con

otros.
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lll. LA COMPRENSION

3.1 Concepciones tradicionales

Aln cuando han surgido una serie de innovaciones pedagogicas como resultado
de la influencia de la psicologia, como algunas de las revisadas, en mayor o menor
medida las practicas pedagégicas antiguas y modernas (independientemente de donde
provengan y del nivel educativo al que se abogquen) privilegian el papel que juega el
lenguaje en las situaciones didacticas; especialmente el lenguaje escrito y las practicas

gue éste engloba: lectura y escritura.

Estas dos practicas han sido reconocidas universalmente como actividades que
posibilitan el enriquecimiento cultural, la transmisién e informacion de conocimientos a
través de varias generaciones, la comunicacion y la riqueza de la imaginacion de los
individuos. Su aparicion en la historia de la humanidad se remonta a cientos de afos

atras.

En el caso de la lectura, su surgimiento come practica colectiva es relativamente
reciente, pues durante la Edad media, en la que habia escasez de libros debido a que
todavia no se producian a escala (aun no se inventaba la imprenta), solia haber un salo
lector que en voz alta repetia lo escrito, tantas veces como fuera necesario para que el
auditorio comprendiera, analizara y hasta memorizara las ideas (esta Gltima practica
actualmente todavia se considera la forma mas segura para capitalizar el conocimiento

de manera individual) (Barrera, 1993).

Con la aparicién de la imprenta y la produccion elevada de libros, surge la
industrial editorial que pone al alcance de la gran franja de la poblacion, libros, revistas y
peribdicos cuya lectura se constituyé como factor clave para la transformacion social.
Actualmente, dicha industria no es de las mas prolificas, pues el consumo de libros no es

significativo respecto de otros productos como los refrescos y los aparatos
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electrodomésticos entre los que se encuentra uno de los peores enemigos de la lectura:

la television.

El panorama es mas desalentador en nuestro pais, por la proporcion entre el
numero de librerias y el nimero de habitantes del pais, ademas, si se considera que hay
mas de 60 millones de mexicanos capaces de leer de los cuales solo poco mas de un
millén compran libros sin que ello signifique que los lean, mas atn que los comprendan.
Asimismo en la poblacion potencialmente lectora, como los estudiantes universitarios el
promedio de libros leidos anualmente es de 1.7, libros que leen por requerimiento

académico y no por aficion personal (Klingler y Vadillo, 1999).

Diversos son los factores que han impedido el crecimiento numérico de las
fibrerias, la compra de libros, la creacién de habitos de lectura y el entrenamiento de
habilidades para su comprensién. Esta problematica alcanza a la efectividad de las
practicas pedagogicas y del sistema educativo nacional, pues es imposible generar
avances en la ensefanza de la ciencia (por ende de la psicologia), sin tener en cuenta
fallas en las habilidades académicas basicas, como la lectura. Por lo tanto, dada la
complejidad de la problematica descrita es necesaria la participacién interdisciplinaria en

su solucién.

En el caso de los aspectos relacionados con la lectura, su estudio ha cobrado gran
relevancia y ha contado con la participacién de diferentes profesionales como: linglistas,
pedagogos, psicélogos y neurofisidlogos. Del trabajo de estas profesionales han surgido
una serie de planteamientos y teorias, que postulan los mas diversos procesos, funciones y
conceptos asociados a la lectura de material didactico, tales como el aprendizaje, el
pensamiento, la inteligencia, la memoria, 1a percepcion, las estrategias cognitivas, entre
otras. Pero sin lugar a dudas uno de los que adquiere mayor relevancia per el papel
crucial que juega para que las actividades de lectura logren su cometido, es la

comprension de lo que se lee.
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Es de notar que la comprension no es un término que haya surgido en el ambito
educativo ni tampoco es un término usado recientemente, pues ya Santo Tomas de Aquino
incluye a fa comprensién en uno de los tratados mas completos que integraba los
conocimientos acerca de la naturaleza que hasta entonces se poseian con los principios

- teolégicos de corte judeo — cristiano. En dicho tratado, ocupaba un lugar central la nocién
trascendental o metafisica de alma, la cual era la encargada de desempefiar funciones
tales como: recordar, conocer, apreciar, juzgar, pensar, crear, etc. funciones desarrolladas
a partir de! contacto que el individuo establece con los eventos u objetos presentes. De
manera tal que el conocer o comprender de los individuos se ve relacionado con la
conexién de las funciones sensoriales (el cuerpo) que dan la parte raciona! al alma, (el
intelecto) mediante la abstraccién de imagenes mentales o “fantasmas”, como él las

describia. (Tomassini, 1885.).

Para Santo Tomas el comprender algo era eliminar al maximo la materialidad de las
cosas o eventos en sus condiciones concretas, describia que el conocimiento no es algo
potencial sino real, actual y decia que se conoce 0 no s& conoce, €3 decir se comprende o
no se comprende. Por tanto, le era importante describir la manera de como el alma
comprende cuando esta ligada al cuerpo y cual es el orden y el modo de comprension (op.

cit.).

La logica explicativa de Santo Tomas (postulacion de un dualismo alma — cuerpo)
fue institucionalizada por René Descartes, influyendo en el pensamiento cientifico
moderno que alcanzd a la psicologia, matizando sus planteamientos, pues podemos
decir que la gran mayoria de planteamientos tedricos que coexisten al interior de la
disciplina psicolégica son variantes de respuesta a la tarea cartesiana: la explicacion de

la interaccion alma y cuerpo? (Ribes, 1990D).

Estas posturas teéricas son agrupadas actualmente bajo la denominacién de
“cognoscitivas” o “cognitivas”, en las que el dualismo cobra la forma cognicién — accion,

a las que subyace la logica tomista y/o cartesiana.
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Bajo la postura cognoscitiva, la comprensién es considerada digna de estudiarse
parque permitiria avances significatives en la dilucidacion de como opera la mente y ia
situacién de lectura, se ha planteado, es la ideal para evaluar las funciones que de la
mente se desprenden, como el dinamismo de las representaciones mentales, el
almacenamiento de la informacion y su recuperacion en la memoria, la atencién y el uso

de estrategias que se activan cuando se lee (Leon, 1996).

Al amparo de la psicologia cognitiva, la comprensidn ha cobrado variadas

caracterizaciones, las cuales se podrian agrupar de la siguiente manera:

3.1.1. La comprensién como proceso.

Un primer grupo de caracterizaciones engloba a las definiciones de los tedricos
que han sido influidos por los sistemas cibernéticos y computacionales, especificamente
el modelo del procesamiento de informacion. De tal forma encontramos planteamientos
que sefialan que la comprension, especificamente de textos, puede ser un proceso

cognitivo o un proceso psicolingiistico.

En cuanto a proceso cognitive o intelectual, el sentido que prevalece es semejante
a lo sostenido por Rumelhart (1980) quien declara que la comprensién es un proceso de
caracter constructivo y selectivo, resultante de la interaccion entre 3 factores: el texto, el

contexto y los esquemas cognitivos.

A esta nocion de proceso constructivo y selectivo, se le han agregado otros
elementos como el aspecto dinamico, de tal forma se considera que la comprension
implica “sucesivas activaciones y desactivaciones, de alguna parte de la red general de
conocimientos, que estructuran el texto, a partir de lo que sabe el lector, de los
elementos derivados de las entradas del material, asi como de la estructura especifica

de los contextos de recuperacién de lo comprendido, para lograr en cada momento una
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Castaneda, y Osorio, 1999).

También se ha sefalado su posible ubicacién temporal, que ha llevado a sostener
que es un proceso complejo intelectual que acontece en dos momentos: antes de la
lectura, cuando se reajusta el conocimiento previo con lo nuevo, y después de ella, al
reconstruir lo leido. En ese proceso se involucran una serie de habilidades, entre las que
destacan las referentes a la evaluacion, jerarquizacion, comparacion, relacion, seleccion
y sintesis de la informacién, y las que guardan relacién con el razonamiento verbal. Este
proceso de comprensién tiene como base el grado de dominio del vocabulario y la

experiencia previa del lector (Kingler y Vadillo, 1999).

La concepcién de la comprensién como proceso psicolinglistico se encuentra
ligada a la obra de un tedrico del lenguaje: Chomsky. Los tedricos que asumen los
principios chomskianos, en general, sostienen que la comprension representa un grado
superior en el desarrollo del lenguaje, pues encierra una mayor complejidad que la
actividad de leer, supone un proceso de reconocimiento y decodificacion de lo escrito,

inferencia, identificacién y construccion del significado de lo leido.

En dicho proceso participan la estructura fisica del texto (signos y sistema
grafico), la estructura profunda (el significado de lo leido) y las reglas transformacicnales

{sintaxis) que median entre ambas estructuras (Cabrera, Donoso y Martin, 1894).

Es frecuente encontrar definiciones que no permiten distinguir a la comprension
de los procesos lectores, pues ambos se caracterizan como procesos gue suponen los
mismos elementos (caracteristicas del lector y del texto), se plantea su ocurrencia de
manera paralela (mientras se lee, se comprende) y la misma finalidad: construccién del
significado del texto (Leon, 1996).

Actualmente la inclinacion de la comprension como proceso cognitivo o linglistico

no tiene ya lugar, pues se han planteado modelos que integran los planteamientos de los
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diversos autores que conciben la comprension coma procesa, para dar pauta a modelos
interactivos e integrales, que comprenden componentes cognitivos, linglisticos y

afectivas en un marco de participacion sincronica.

3.1.2. La comprensién como acto o conjunto de actividades.

Bajo este rubro se agrupan planteamientos que comparten la suposicidn de que la
comprensién es llevada a cabo por ef individuo mediante sus estructuras mentales. Estas
estructuras mentales, se sostiene, desarollan una serie de operaciones intelectuales, en
el caso especifico de la comprensién destacan actividades como identificar, transformar,
construir representaciones, seleccionar significados, asignar valores a las palabras,

construir e integrar significados, etc. (de Vega y cols. op. cit.).

En muchas ocasiones dicho acto de comprensidn es igualado con otros actos de
corte cognitivo, por ejemplo, Sellan, Sanz y Valle (1995), sostienen que la comprension
es un acto que guarda relacién con el acto de recordar y con una instancia, la memoria;
que consiste basicamente en la activacién de conocimientos previos (recuerdo). Lo cual
ha conducido a realizar estudios sobre el recuerdo ya que se ha resaitado gue a la par
de el almacenamiento y recuperacion de informacian tienen lugar operaciones cognitivas
constructivas como las inferencias, la integracion semantica o la elaboracion de la
informacion. Por lo anterior, las operaciones de la memoria estan siendo estudiados

estrechamente con las operaciones de la comprension y el aprendizaje (Leon, 1996).

3.1.3. La comprension como conjunto de habilidades

Una de las formas alternativas de abordar la comprension, es su consideracion
como puesta en funcion de una o varias habilidades independientes que convergen en
una situacien lectora. Asi encontramos que autores como Bormuth, Manning y Pearson

(1970, citados en Cabrera, Donoso y Marin, 1994) plantean gue la comprensién lectora
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es un conjunto de habilidades cognitivas que permiten al sujeto adquirir y exhibir una

informacion obtenida a partir de la lectura del lenguaje impreso.

En la misma direccién, Sanchez (1974) distingue cuatro habilidades basicas que a
su vez estan constituidas por sub — habilidades en las que descansa la comprensién: la
interpretacion de lo que se lee que incluye elaborar opiniones, conclusiones, etc., la
retencion para actividades posteriores a la lectura como ideas fundamentales que
permitan resolver preguntas, la organizacién de lo leido de manera resumida o general y

la valoracion de los planteamientos incluidos en la lectura.

3.2 Alternativa conceptual y metodoldgica

Parece dificil caracterizar a la comprensién de una forma diferente a las anteriores
definiciones y su logica, ya que la comprensién ha sido un topico histérica y ampliamente
estudiado en la disciplina psicolégica por los psicdlogos de corte tedrico cognoscitivo.
Estos tedricos practicamente se han apropiado de su uso y andlisis, incluso el concepto
se ha caracterizado como tépico clave en todo sistema mentalista o cognoscitivo, de tal
forma, es posible apreciar que en todas las definiciones mencionadas subyace ta nocién
de un proceso, habilidad, acto o fenémeno de naturaleza interna, trascendental y
misteriosa, que permite al individuo “captar” o aprehender algo que antes no poseia
{Tomasini, 1994).

Esta nocion de la comprension es generalmente, la méas aceptada, pero al derivar
de las posturas dualistas, encierra los mismos errores logicos ya sefialados a tales
posturas en el primer capitulo. Ademas su adopcién como acontecimiento cognoscitivo
acarrea una serie de problemas que conduce, entre otras cosas, a elaborar preguntas de

investigacion planteadas sobre fundamentos fragiles a la critica logica.

Respecto .a los problemas de investigacion surgidos al aceptar a la comprension

como fenémeno o proceso, estan los relativos a su ubicacidn en coordenadas espacio —
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temporales, ya que implica responder a preguntas como: ¢cuanto dura?, ;Es rapida o
lenta?, ;Dénde ocurre la comprension?, ¢Si ocurre sélo en una parte del cuerpo, el
resto del cuerpo no comprende?, si es ef cerebro el que comprende, ;como se articula la
comprensién con el resto del cuerpo?. Las anteriores interrogantes ain cuando pueden
parecer absurdas, son pertinentes a la suposicién de que la comprension es un
fenomeno yfo proceso. Al no poder responder estas preguntas por carecer del minimo
de logica, conduce a eliminar la viabilidad de sostener que la comprensién puede asumir
la forma de fenémeno con sus respectivas fases o procesos . (Carpio, Pacheco, Flores,
Canales, Garcia y Silva, 2000a).

En cuanto a la caracterizacion de la comprensién como acto ejecutado por quien
comprende, hay que sefialar que dicha conceptuacion impene la tarea de definir el acto
de la comprensién diferenciable operacionalmente de otros actos o por el contrario:
identificar todos los actos de comprension en diferentes circunstancias, situacion que
hasta ahora no ha sido logrado de manera clara y precisa. Esto es ilustrado por la
imposibilidad de explicar por qué en situaciones en las que decimos que alguien
comprendi6 cosas distintas no ejecutd el mismo acto, y por lo ilégico de una tarea infinita
como lo es enlistar todos los actos caracterizables comao comprension (op. cit.).

Dado que la utilizacién de las anteriores caracterizaciones son inadecuadas para
el analisis de ia comprension, se plantea a partir de una revision histérica, filoséfica, y
lédgico-conceptual y amparada en la postura Interconductual {Carpio, Pacheco, Canales

y Flores, en prensa) una nueva altemnativa teérico — metodolégico de la comprension.

El punto de partida de esta aproximacion es el trabajo metatedrico de Kantor
(1978), el modelo de organizacional funcional de Ribes y Lopez (1985}, la nocion de
criterios de ajuste de Carpio (1994} y el modo de analisis de Wittgenstein (1853). Dichos
trabajos permiten acercarnos a una caracterizacion de la comprensidn como una funcién
psicolégica, es decir, come una relacién en la que participan el sujeto que comprende, lo
que es comprendido y las condiciones minimas necesarias para que la relacion entre

estos dos elementos se establezca.
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En el caso de una situacién lectora, indiscutiblemente se requiere de alguien que
lea (con sus capacidades, competencias, disposiciones, etc.), pero el leer no sdlo
depende de el individuo lector, pues es necesario algo que leer: un libro, una revista, un
letrero, ete. y las condiciones que permitan el leer como la luz, la distancia entre el que
lee v lo que se lee, etc. Lo anteror elimina la posibilidad de considerar que la
comprension es algo que realice el individuo, pues no puede hablarse de comprension
sin la participacion del que comprende o sin la participacién de aquello que es
comprendido; luego entonces siempre que se hable de comprension se tiene que hacer

alusion a aquello que se comprende.

¢Pero qué nos permite entonces correborar si la comprensién ocurre?. Bajo este
modelo alternativo, se plantea que alguien ha comprendido dependiendo de los logros y
resultados obtenidos en una situacion particular, en concreto, de fa correspondencia entre
su comportamiento y las diferentes situaciones caracterizadas como comprension. Esto
conduce a sefalar que la comprension no se reduce a situaciones de lectura y su
evaluacién no puede basarse sélo en preguntas.

Por ejemplo, la situacion en que alguien le pide a otra persona que abra la puerta,
si la otra persona lleva a cabo las acciones encaminadas a satisfacer la peticidn, se
puede decir que esa persona “comprendid” fa expresion “abre la puerta”. Cabe aclarar
que la comprensién no se reduce a cumplimiento de requisitos, peticiones o demandas
impuestas, pues existe la posibilidad de que una persona “comprenda” una expresion
pero deliberadamente lleve a cabe otras acciones que no cumplan con lo requerido; en

este caso son precisamente esas acciones los indicadores de que se ha comprendido.

Por o anterior, es mas conveniente hablar del ajuste funcional demostrado entre
lo que se hace en una situacidon especifica y la situacién misma (entre el actuar y su

circunstancia), siempre como adecuacion funcionalmente pertinente



71

De esta manera se puede hablar de un conjunto de situaciones en las que el ser
humano se comporta de tal forma que al final decimos que ha comprendido, para ello es
necesario un criterio a satisfacer, que puede ser impuesto por otra persona, por fa misma
persona o por la propia situacion. Cada situacion y el criterio determinan lo que se espera
que una persona pueda hacer a lo largo de su participacion en ella.

Toda vez que la comprension es categorizada como ajuste funcional, es a través de
dichos criterios como puede ser explicada, corroborada y evaluada, por medio de los mas
variados experimentos.

Sin embargo no existe la suficiente evidencia empirica que permita dilucidar la
funcidn que desarrollan los crterios de ajuste en diversas tareas académicas,
especificamente, en la comprension. La importancia de analizar y evaluar empiricamente el
papel de los criterios de ajuste en el desempefo académico queda evidenciada, ademas

de la carencia mencionada, si se considera que:

A) El comportamiento de los psicdlogos en su practica profesional esta regulado por
criterios paradigmaticos, mientras que en la ensefianza, e! comportamiento de un
estudiante es regulado por los criterios de ajuste impuestos en cada situacién especifica de
aprendizaje. Por lo que se toma necesario hacer explicitos tanto los criterios
paradigmaticos que habran de regular la futura practica de los psicélogos en formacion,
como prescribir los criterios a los cuales debe ajustar el estudiante su comportamiento dada

una tarea particular.

B) Existen una serie de trabajos germinales encaminados a evaluar el papel de los
criterios de ajuste sobre el comportamiento humano, en particular, aquellos abocados a
sus efectos en diversas tareas académicas que han demostrado evidencia a favor de su
prescripcion. Por ejemplo, se han evaluado sus efectos sobre el desemperio académico
de estudiantes universitarios de psicologia en tareas de identificacion y aplicacion de
términos basicos en el Andlisis Experimental de la Conducta {Carpio, Pacheco, Pérez,

Garcia, Carranza, Esquivel, Flores y Canales, en prensa). Asi también se han generado
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estudios que eval(an el efecto de los criterios de ajuste sobre la comprensién de textos

cientificos de psicologia {Carpio, Pacheco, Flores, Canales, Garcia y Silva, 2000b).

C) La nocidn de criterio de ajuste puede constituirse en una categoria central en la teoria de
la conducta, junto al nivel funcional, la mediacion y el desligamiento, que permitan en
conjunte construir modelos apropiados para dar cuenta de los eventos educativos en

cuanto a su dimensién psicolégica.

D) Al implicar el requerimiento conductual a satisfacer {Carpio, 1994) la recuperacion de los
criterios de ajuste dentro del modelo de la comprensidon permiten en un nivel tedrico ia
explicacién de la ocurrencia de la comprensidn. Pero en un nivel practico al imponerse los
criterios de ajuste es posible que modifiqguen la forma en la cual se estructura y ajusta el

comportamiento en las diversas situaciones lectoras.

Un primer paso de las lineas de investigacién en el ambito de la comprensién como
funcion es el analisis de la imposicion de los diferentes criterics de ajuste en una situacion
lectora, trabajo llevado a cabo por Carpio y cols. (op. ¢it.), un segundo paso es indagar la
funcién que desarroilan los criterios de ajuste dependiendo de otras variables, como su

ubicacion temporal en la tarea a cumplir.

Cabe sefialar que los parametros temporales son variables consideradas
importantes de evaluar en la experimentacién no sélo por las posturas conductistas, sino
también por las corrientes cognoscitivas. En el estudio de la comprension amparado en
estas posturas, uno de los aspectos que mas se ha relacionado con las cuestiones
temporales ha sido la memoria, especialmente el proceso de memorizar la informacion
leida y como se articula con conocimientos nuevos. Por ejemplo, Bransford y Jhonson
(1972} realizaron un estudio con el objetivo de identificar la influencia de la presentacion del
titulo de un texto sobre el proceso de codificacion y recuperacion de conocimiento.
Utilizaron tres grupos de estudiantes universitarios que se diferenciaban por el momento en
el cual les era presentado el titulo del texto que estaban leyendo: antes de la lectura, al final

de la lectura y sin presentacién de titulo, para posteriormente pasar a una fase de
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evaluacién consistente en una prueba de recuerdo libre y en una de juicio de la
comprensibilidad del texto. Los resultados demostraron que los sujetos a los que se les
presents el titulo previo a la lectura alcanzaban puntajes mas elevados que el grupo con
titulo presentado al final, y éste grupo a su vez obtuvo el mismo puntaje que el grupo al cual
no se le presentd titufo. Por lo tanto concluyen que fa influencia de un texto ocurre en la
fase de codificacion de la informacion en la que el individuo selecciona, abstrae, interpreta
e integra la informacion leida, de tal forma la presentacién del titulo posterior a la lectura no

se constituye en un esquema que se pueda recuperar o recordar.

En la misma linea pero remarcando el interés practico por mejorar la comprension
antes que tedrico, Sellan, Sanz y Valle (1985) llevaron a cabo un estudio con la finalidad de
ampliar y esclarecer los resultados antes mencionados. Para tal efecto, el estudio se dividié
en tres experimentos, en los que participaron estudiantes universitarios del ultimo afio de

bachillerato y del primero de licenciatura.

En el primer experimento, 60 estudiantes fueron asignados aleatoriamente a 4
grupos con igual niémero de integrantes: uno con titulo antes de la lectura (TA}, otre con
titulo posterior a la lectura (TP), ambos grupes pasaban a una fase en las que se les hacian
preguntas. Otro grupo mas sin titulo y con preguntas a resolver (ST) y finalmente un grupo
con titulo y con fase de preguntas pero sin leer el texto (SX). El titulo tenia la modalidad de
dibujo, pero a criterio de los investigadores cumplia funcionalmente con dicho papel. Los
resultados fueron que los grupos TA y TP obtuvieron puntajes parecidos entre si pero
diferentes al grupoc ST, asimismo el grupe SX cbtuvo puntajes parecidos al grupo TP e
incluso al TA. A partir de esto, sefialan que el titulo ejerce efectos positivos para responder

a las preguntas formuladas, en suma, mejora la comprension del texto.

En el segundo experimento, 128 estudiantes fueron repartidos a 4 grupos (32 por
cada uno) con los mismos criterios que en el experimento 1 (grupo TA, TP, ST y SX), sdlo
que cambio ta modalidad del titulo, pues ahora se presenté de manera textual. Para los
grupos TA, TP y ST el titulo tenia un caracter general mientras que para el grupo SX, el
titulo era mas especifico. Los resultados indican que no hay diferencias estadisticamente

574 TESIS NO SALK
DE LA BIRLOTECA
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significativas entre los grupos TA y TP, ni entre ST y SX, pero si entre los primeros grupos y
los segundos. Asimismo el grupo 8X obtuvo los valores mas bajos incluso por debajo del
grupo ST, que para estos autores era indicativo de que el titulo por si mismo no permite
responder a las preguntas, mientras que el puntaje obtenido por el grupo TP respecto de
los anteriores grupos les conduce a sostener que es praducto de la interaccion texto leido-
titulo presentado. En tanto que los puntajes del grupe ST en fas preguntas, son
interpretados como sefial de que la lectura del texto sin titulo no basta para mejorar el
desempeiio. En resumen, los anteriores resultados son asumidos como evidencia de una
comprension retrospectiva, es decir, cuando Ia lectura ya se ha cubierto pero existe un

factor (como el tituio) que influye en la codificacion de la informacion.

El tercer experimento, participaron 33 estudiantes asignados a 3 grupos diferentes :
TA, TP y ST. Se utilizo el mismo texto y preguntas que en el experimento 1, el primer grupo
recibia junto al texto el titulo en forma de dibujo, los otros 2 no se les presenté titulo. Al
termino de la lectura, el grupo TP recibia informacién respecto a las preguntas a resolver,
dicha informacion fue considerada como titulo. Los resultados fueron parecidos a los
obtenidos en el experimento 2, en los cuales resaltaba el hecho de que el grupo TP
mostraba un incremento significativo, por encima de! grupo ST, pero por debajo de los
obtenido por el grupo TA.

Como conclusiones de esta serie de estudios, se sefiala que los estudios respaldan
la posibilidad de una comprensién retrospectiva, en la que juega un papel crucial fa
presentacidn posterior a la lectura del titulo del texto. Dicha afirmacion se basa en el
incremento de los grupos cuando se les presenta el titulo (sin importar su modalidad)
después de haber leido y por las condiciones a fas que fueron sometidos los otros grupos
para descartar que el desempefio se fundamentara en los conocimientos generales de los

estudiantes.

Aungue los estudios descritos se sustentan en una postura cognoscitiva, los datos
reportados pueden ser leidos desde la vision interconductual, de tal forma es posible que el
efecto que encuentran Bransford y Jhonson {op. cit) y Sellan y cols. (op. cit.), se explique
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porque el titulo que manipulan en sus textos, juegue las veces de criterio al cual ajustan su
comportamiento los estudiantes, independientemente de la morfologia que adquiera dicho
titulo; sélo que dichos autores no evaluaron complejidad de las respuestas. Este ultimo
aspecto, constituye uno de los planteamientos fundamentales en la caracterizacion de la
comprensién como funcién, pues implica no sélo reconocer que la comprension ocurre o no

- ocurre, sino que también tiene lugar en niveles inclusives de complejidad funcional.

Debido la importancia de este planteamiento en ef modelo interconductual de la
comprension, Carpio, Pacheco, Flores, Canales, Garcia y Silva {2000b) realizaron un
estudio cuyo objetivo era evaluar el efecto de imponer un criteric de ajuste de diferente
nivel funcional sobre la comprensién de textos. Para tal objetivo seleccionaron a 42
estudiantes de psicologia divididos en 6 grupos: 5 experimentales y uno control. A [os
grupos experimentales se les impuso un criterio de ajuste previo a la lectura, uno
diferente para cada grupo, de tal forma habia un grupo con criterio de ajustividad, otro
con criterio de efectividad, uno de pertinencia, de congruencia y de coherencia. Sus
resultados indican que los estudiantes a los que se les impone un criterio de ajuste
previo a la lectura son capaces de ajustar su comportamiento al tipo de criterio impuesto
por los investigadores, aunque dicho efecto es mas evidente en los niveles funcicnales

de la conducta menos complejos.

A partir de los estudios descritos previamente se sefialan a continuacion las
siguientes consideraciones:

A) Necesidad de generar mayor evidencia experimental que evalie la imposicién de
criterios de ajuste en interaccion con parametros temporales y otros variables.

B) Tal labor de investigacion, debe abocarse a la evaluacién de la imposicion de los
criterios de ajuste y de la comprension en niveles de complejidad.

C) En la busqueda de generar una aportacién de la psicologia a la ensefanza de la
psicologia, lo mas adecuado es que la experimentacion que sustente la propuesta debe
considerar los elementos involucrados en la formacion académica de los futuros
psicologos. Por lo tanto, en el estudio de la comprension de textos, es pertinente la

utilizacién de textos de psicologia.



Considérese que en la practica de la ensefanza de la Psicologia, en el nivel
superior, es coman que se exija a los estudiantes realizar lecturas como precurrentes para
seminarios, conferencias, talleres, etc.  Sin embargo, en muchas ocasiocnes no se otorga
la importancia debida a la ubicacion temporal de los criterios a satisfacer a partir de una

lectura.

Par ejemplo, en una situacién un profesor proporciona a sus alumnos un texto sin
definir lo que se tiene que realizar una vez hecha la lectura (es decir, no explicita el criterio
de ajuste a satisfacer), y en otra ocasién proporciona un texto explicande lo que se tiene
que realizar a partir de su lectura. Dado lo anterior, existe la posibilidad de suponer que el
lector de un texto estructure su comportamiento diferenciaimente dependiendo del
momento en la tarea en el que se presenta el criterio de ajuste; pues su imposicién previo
a la realizacion de una tarea supone la posibilidad de diferencias cuando la imposicién
tiene lugar después de la lectura ya que exige al individuo desligarse de las condiciones
fisico-guimicas de la situacidn en la que tiene lugar la tarea, y entrar de alguna manera en
contacto con los contenidos del texto, que ahora ya no se encuentra fisicamente en la

situacién .

De aqui se derivan las siguientes interrogantes: ;Qué es lo que ocurre entre una
situacion y otra hablando funcionalmente?, ;cdmo se va ajustando el individuo a los
diferentes momentos en que se presentan los diferentes criterios de fogro respecto a la
tectura de un texto? y, ;torna innecesaria la presencia fisica del texto el caracter temporo-

espacial de la imposicién del criterio de ajuste?.

Tomando como base lo antes expuesto, se plantea como objetive general de esta

investigacion:

Evaluar el efecto de la imposicion del criterio de ajuste funcional sobre la

comprension de textos cientificos de psicologia.
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Los objetivos especificos que se pretenden alcanzar son:

Evaluar el efecto de |la imposicién del criteric de ajuste de pertinencia previo a la

lectura sobre la comprensién de textos cientificos de psicologia.

Evaluar el efecto de la imposicidn del criteric de ajuste de pertinencia en medic de la

lectura sobre la comprension de textos cientificos de psicologia.

Evaluar el efecto de la imposicion del criterio de ajuste de pertinencia al final de la

lectura sobre la comprension de textos cientificos de psicologia.
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IV. METODO

Sujetos
Se selecciond una muestra de 35 estudiantes del segundo semestre de la carrera de
Psicologia de la ENEP Iztacala divididos en siete grupos de 5 personas cada uno.

Aparatos
La programacion y registro de datos se realizd por medio de un sistema de compute PC
Acer Mate-486, empleando un programa especialmente disefiado para este estudiocon

el programa de computo Visual Basic

Situacion

Las sesiones se llevaron a cabo en dos faboratorios de computo de la ENEP-I. con
iluminacion artificial, que contaba con una silla y un escritorio sobre et cual estaba una
computadora, los participantes manipulaban un mouse mediante el cual avanzaban a lo
largo de los textos, regresaban a los rﬁismos, asi como confirmaban cuando habian
concluido fa lectura de los mismos y estaban dispuestos a contestar las preguntas que

se les plantearon después de la lectura.

Procedimiento general
Los 35 sujetos seleccionados se distribuyeron en siete grupos de 5 personas cada uno,
quedando conformados de ia siguiente manera:
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Grupos con posibilidad de regresar al texto.

1)Grupo CI: criterio de ajuste impuesto al inicio de la tarea
2)Grupo CIM: criterio de ajuste impuesto a mitad de tarea
3)Grupo CIF: criterio de ajuste impuesto al final de la tarea

Grupos sin posibilidad de regresar al texto

4)Grupo CISR: criterio de ajuste impuesto al inicio de la tarea
5}Grupo CIMSR: criterio de ajuste impuesto a mitad de tarea
6)Grupo CIFSR: criterio de ajuste impuesto al final de la tarea

Grupo control (con posibilidad de regresar al texto)

7)Grupo SCR: sin criterio de ajuste impuesto

El estudio se llevd a cabo en una sola sesién bajo las mismas condiciones
ambientales, la cual consistié en exponer de forma individual! pero simultanea a todos los

participantes a una situacion como la que a continuacion se describe:

A los participantes se les presentd de forma escrita, en el monitor, un criterio de
logro (el criterio de pertinencia), sélo que el momento de la presentacion era diferente
para cada uno de los grupos. Asi para el grupo Cl y el CISR, el criterio de logro fue
presentado al inicio de la tarea, esto es, antes de la lectura del texto. Mediante la
manipulacién del cursor pasaban a (a lectura del texto (un “click” en el recuadro “pasar a
texto”). El texto era corto, no mayor a dos cuartillas, el cual les fue presentado linea por
linea, la diferencia entre estos dos grupos estribaba que mientras que los integrantes del
grupo Cl podian regresar mediante la manipulacion del cursor al texto tanto como lo
deseaban, los dei grupo CISR no podian hacerlo, atendiendo a las indicaciones de los
investigadores. Una vez que el sujeto terminaba de Ieer, y mediante la manipulacion del
mouse (un "click” en el recuadro “fin de lectura”), aparecia en el monitor, una serie de
preguntas relacionadas con los cinco criterios de ajuste que fue presentado (criterio de
pertinencia), las cuales podian ser contestadas mediante la manipulaciéon del mouse

dando un “click” en una de las cinco opciones, la cual creian era la correcta,
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Debe recalcarse que para el caso de los grupos Cl y CISR, el criterio de ajuste
siempre era presentado al inicio de la tarea, para los grupoes CIM y CIMSR el criterio de
ajuste se presentaba a mitad de la lectura del texto, para los grupos CIF y CIFSR, el
criterio se presentd en e! monitor solamente hasta el término de la lectura. Pero todos al
final contestaban 45 preguntas referentes a los cinco criterios de ajuste. La diferencia
que existia entre los pares de grupos (Cl y CISR; CIM y CIMSR; y, CIF y CIFSR), era
que los grupes con denominacidn SR no podian regresar a la lectura del texto, mientras
gue los integrantes de los grupos que no lo poseen podian hacerlo cudntas veces
deseaban, pero hasta el momento que era presentado el criterio de ajuste, antes de que
esto suceda no lo podian hacer. Caso especial fue el grupe Cl al cual se le presenté el
criterio de pertinencia antes de la lectura, por lo cual podian regresar al texto desde el
inicio de su lectura las veces que creian necesario. Esto se hizo con el fin de identificar
diferencias en los ajustes funcionales de los participantes en los diferentes momentos de

presentacion del criterio de ajuste.

El estudio se dio por terminado cuando los participantes contestaban lo que a su
criterio satisfacia, las cuarenta y cinco preguntas referentes a los 5 criterios de ajuste y
manipulando con el “mouse”, es decir, haciendo un “click” en el recuadro “fin de tarea”.

En el caso del grupo control {SCR), las sesiones fueron similares a las de los
demas grupos excepto porque no era presentado el criterio de pertinencia en ningdn
momento, solo se presentaba el texto y al final tenian que contestar las preguntas
formuladas con base en el texto, pero que fueron las mismas para todos los grupos. El
estudio se dio por terminado con este grupo, cuando sus integrantes habian contestado
las 45 preguntas relacionadas con los cinco criterios y haciendo un “click” en el recuadro

“fin de tarea’.
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V. RESULTADOS

Para contrastar las ejecuciones de los participantes de todos los grupos en las cinco
condiciones o criterios se aplicd un Andlisis Factorial de Medidas Repetidas con un nivel de
significancia del .01% obteniendo diferencias del . 1236 en las cinco condiciones para todos
los grupos, esto es, hay diferencia significativa entre si en la ejecucién de los criterios de

ajustividad, efectividad, pertinencia, congruencia y coherancia.

Esta situacion se ilustra en la grafica 1, en la cual es posible apreciar que los
integrantes de todos los grupos presentan un porcentaje mayor de respuestas correctas en
las preguntas elaboradas con base en el criterio de ajustividad respecto al porcentaje de
respuestas correctas obtenidas en las condiciones restantes. Incluso el grupo control en
esta condicion, obtuvo un promedio de porcentaje de respuestas correctas {34%) por
encima de lo que obtenido por los grupos con regreso y con imposicién al inicio y en medio
(ambos32%) y de los grupos sin regreso al texto y con imposicion en medio y al final (28 y
29% respectivamente). Asimismo, el desempeiio del grupo control es mejor en 1a condicidn
de efectividad (30%) y de pertinencia (31%) que el ofrecido por los grupos experimentales

en estas dos condiciones.

En la condicién de pertinencia, a la que correspondia el criterio impuesto, en los
grupos experimentales se observa en la grafica 1 efectos diferentes en cada uno de los
grupos en funcién del momento de imposicion de criterio y de la posibilidad de volver a leer

el texto.

En el caso de los grupos que tenian la posibilidad de regresar al texto, se aprecia en
la grafica 1 un patron descendente conforme la imposicion del criterio se efectia a medida
que se avanzaba en la lectura. De tal forma en el grupo con criterio impuesto al inicio o
previo a la lectura del texto existe un porcentaje de respuestas correctas de 35%, valor que
desciende en el grupo con criterio impueste en medio (30%) y que alcanza un valor mas

bajo en el grupo con criterio impuesto al final (25%).
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Una situacién a la inversa ocurre con los grupos que no tenian la posibilidad de
regresar al texto, pues mientras en el grupo con criteric impuesto al inicio el porcentaje de
respuestas correctas es de 22%, en el grupo con criterio impuesto en medio el porcentaje
es de 24% y en el grupo con criterio impuesto al final del texto el porcentaje de respuestas
correctas fue de mayor. Con lo cual se conforma un patrén ascendente en funcién de la
presentacion del criterio efectuada mientras mas se avanzaba en la lectura.

Asimismo, los resultados que obtuvieron todos ios grupos experimentales en la
condicion de pertinencia se encuentran en promedio (24.5) por encima de los promedios
obtenidos en efectividad (19.3), en congruencia (19.3) y en coherencia {17.8), pero par
debajo de lo obtenido en promedic en la condicidn de ajustividad {32). Hay que sefialar que
las preguntas que corresponden a la condicidn de ajustividad representan las de menor
complejidad funcional mientras que las preguntas que corresponden a la condicién de
pertinencia, son aquellas a las que pertenecia el criterio de ajuste impuesto, pero en ambas

condiciones se encuentran los Unicos valores que superan el nivel de azar (20).

Es de resaltar que lo obtenido como promedic en la condicion de ajustividad (32) es
contrastante con el promedio obtenido en la condicion de coherencia {17.8), esto puede
deberse a que la condicion de ajustividad representa la menos compleja funcionalmente
hablando, mientras ia condicion de coherencia representa el nivel funcional mas complejo.
Una observacidn necesaria, es que ningin valor promedio obtenido en las diferentes

condiciones supera el 50% de respuestas cormrectas.

En cuanto a la comparacion del porcentaje de respuestas correctas entre los siete
grupos, se obtuvo una diferencia estadistica de O con un nivel de significancia del .01%.
que conduce a sefnalar que no existieron diferencias estadisticamente significativas en
cuanto al desempeifio obtenido en los siete grupos, es decir, ningdn grupo obtuvo en
conjunto un porcentaje mayor que los demas grupos. Esto Gltimo en conjunto con lo
abtenido por condicién, indica que existen diferencias entre el desempeiio en los distintos
niveles funcionales (ajustividad, efectividad, etc.) pero no existen diferencias entre el

desemperic promedio de los siete grupos. Todo esto se puede observar en la grafica 1.
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Para el andlisis de los datos referentes al tiempo empleado en responder tanto
correcta como incorrectamente, se aplicéd una “t” de Student.
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Grifica 2, que presenta el tiempo en segundos que emplearon los integrantes del grupo con criterio
impuesto al inicio y con regreso al texto.

En el caso de los participantes del grupo con criterio presentado al inicio y con la
posibilidad de regresar al texto (INICR), se obtuvo una t=-2.95 (p<0.05) que indica una
diferencia entre las respuestas correctas e incorrectas. Tal diferencia se encuentra una
diferencia en las cinco condiciones (ajustividad, efectividad, pertinencia, congruencia y
coherencia), diferencia que radica en que se empled menor tiempo para responder
correctamente en contraste con el tiempo requerido para respander incorrectamente
cuyos valores fueron mayores en todas las condiciones. Las preguntas elaboradas con
base en criterios de efectividad y pertinencia demandaron mas tiempo (52 y 51 segundos
respectivamente), mientras que las respuestas emitidas ante preguntas elabaradas con
base en un criterio de ajustividad fueron las que requirieron menor tiempo (34 segundos
promedio). Todo lo anterior se presenta en la grafica 2.
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Grifica 3, que presenta el tiempo en segundos que emplearon los integrantes del grupo con criterio
impuesto en medio y con regreso al texto.

La misma prueba aplicada a los datos del grupo con criterio en medio del texto y
con la posibilidad de regresar al mismo (MEDCR), arroja una t=.516 (p>0.05} que indica
gue no hubo diferencias en el tiempo que tardaban en responder correcta e
incorrectamente. En la grafica 3 se observa gque en efectividad, pertinencia y
congruencia, los participantes se tardaban mas cuando respondian de manera
incorrecta. Mientras que en ajustividad tardaron casi lo mismo en responder correcta que
incorrectamente (32 y 31 segundos respectivamente} y en coherencia el tiempo
promedio empleado en responder correctamente fue mayor que para hacerlo

incorrectamente {49 segundos para las correctas y 37 para las incorrectas).
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Grifica 4, que presenta el tiempo en segundos que emplearon los integrantes del grupo con criterio
impuesto al final y con regreso al texto.

En el grupo con criterio impuesto al final del texto y con regreso al mismo
(FINCR), se obtuvo una t=-1.301 (p>0.05}, que indica que no existieron diferencias en
este grupo en responder correcta e incorrectamente. En la grafica 4, se puede apreciar
que en las condiciones de ajustividad, efectividad, congruencia y coherencia, los
participantes se tardaban mas cuando respondian incorrectamente lo cual fue mas
evidente en la condicién de efectividad (23 segundos para las correctas y 70 para las
incorrectas), mientras que en la condicién que correspondia a la que fue impuesto el
criterio  (pertinencia), los participantes se tardaban mas cuando respondian

correctamente.
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Grifica 5, que presenta el tiempo en segundos que emplearon los integrantes del grupo con criterio

impuesto al inicio y sin regreso al texto.

En cuanto a los grupos que no tenian la posibilidad de regresar a leer el texto, el
grupo con criterio impuesto al inicio (INISR), se obtuvo una t=-1.037 (p<0.05) que
significa diferencias en el tiempo para responder correcta y en el tiempo para responder
incorrectamente. en las cinco condiciones los participantes tardaban mayor tiempo
cuando respondian incorrectamente que cuando respondian correctamente.
Especialmente en efectividad y pertinencia se encontraron los valores mas elevados (55
y 54 segundos respectivamente), mientras que en ajustividad el tiempo promedio
empleado cuando contestaron incorrectamente fue menor que en las condiciones

restantes (35 sequndos). Lo anterior se presenta en la grafica 5.
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Grifica 6, que presenta el tiempo en segundos que emplearon los integrantes del grupo con criterio
impuesto en medio y sin posibitidad de regreso al texto.

Para el grupo con criterio en medio y sin la posibilidad de regresar al texto
(MEDSR), se obtuvo una t=-2.285 {p>0.05) que indica que no existieron diferencias. En
la grafica 6 se puede observar que en tres de las cinco condiciones, efectividad,
pertinencia y coherencia, los participantes se tardaron mayor tiempo cuando respondian
incorrectamente con 47, 45 y 43 segundos sobre 36, 43 y 30 segundos respectivamente.
Mientras que en la condicion de ajustividad tardaron mas en las respuestas correctas
que en las incorrectas (43 sobre 35 segundos), y en congruencia los valores son

semejantes (42 y 41 segundos respectivamente).
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Grifica 7, que presenta el tiempo en segundos que emplearon los integrantes del grupo con criterio
impuesto al final y sin posibilidad de regreso al texto.

El grupo con criterio impuesto al final y sin regreso al texto (FINSR) se obtuvo una t=-
1.089 (p>0.05) que indica que no existieron diferencias en cuanto al tiempo para
responder correcta e incorrectamente. En 4 condiciones: ajustividad, efectividad,
congruencia y coherencia, el tiempo para responder fue mayor cuando las respuestas
eran incorrectas, aunque fue mas evidente en la condicién de efectividad en la que el
tiempo fue de 70 segundos para las incorrectas y 23 para las correctas. En la condicion
de pertinencia el tiempo empleado para responder correctamente fue mayor (50
segundos) que cuando respondian incorrectamente (40 segundos). Todo lo anterior se

presenta en la grafica 7.
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Grifica 8, que presenta el tiempo en segundos que emplearon los integrantes del grupo

control en responder correcta e incorrectamente.

Finalmente, la prueba aplicada al grupo control arroja una t=-1.884 (p>0.05) que
indica gue no existieron diferencias significativas entre el tiempo empleado para las
respuestas correctas y el tiempo para las respuestas incorrectas. En la grafica 8, se
presenta e! tiempo promedio empleado para responder en las cinco condiciones, en la
que se aprecia que en efectividad, pertinencia, congruencia y coherencia, presentan
valores en las respuestas incorrectas por encima de las respuestas correctas. Mientras
gue en la condicién de ajustividad, el tiempo requerido en las respuestas correctas fue

mayor que el necesitado en las incorrectas.

En general, en 2 de los siete grupos se encontraron diferencias en cuanto al
tiempo empleado en las respuestas incorrectas y correctas, en dichos grupos los
participantes se tardaban mas cuando respondian incorrectamente. Perg en conjunto, se
puede decir que no hay una diferencia significativa en términos de tiempe entre las

respuestas correctas e incorrectas.
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VI. CONCLUSIONES

El presente estudio se realizd con el objetivo de evaluar el efecto de variar el
momento de imposicion del criterio de ajuste sobre la comprensién de textos cientificos
de psicologia, en estudiantes del segundo semestre de la carrera de psicologia del
campus |ztacala de fa UN.AM..

Los resultados obtenidos en la presente investigacion son parecidos al estudio de
Carpio, Pacheco, Flores, Canales, Garcia y Silva. (2000b) en lo que respecta a un alto
desempenio de los participantes en los niveles funcionales menos complejos (ajustividad
y efectividad), desemperic que requiere un menor desligamiento de la situacion lectera,
en contraste con los niveles funcionalmente mas complejos (congruencia y coherencia),
niveles que demandan un mayor grado de desligamiento y competencias de otro tipo,

niveles ante los cuales el desempefio efectivo fue menor.

También en este estudio se encontré en los seis grupos experimentales un efecto
de la imposicién del criterio de pertinencia sobre el nivel de {a comprensién de textos,
esto basado en la confrontacidn de los resultados obtenidos en las cuarenta y cinco
preguntas construidas con base en los cinco criterios de ajuste, pero en especial, por los

. resultados obtenidos en las preguntas que guardaban correspondencia con ia condicion

a la cual pertenecia el criterio impuesto (pertinencia).

Sin embargo, este efecto estuvo en funcién del momento en el cual se impuso
dicho criterio, pues cuando la imposicién fue previa a la lectura del texto el desemperio
fue relativamente mejor que cuarido se impuso a la mitad del texto, y a su vez el
desempeiio en este grupo fue mejor que el del grupo al que se le imponia al final de la
lectura. Lo cual conduce a sefialar que la imposicion dei criterio de ajuste evidencia
mayor efectividad cuando tiene lugar previo a la lectura de un texto en contraste con la

imposicion que se proporciona a la mitad o al final de la tarea.
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Esto es consistente con lo encontrado por Bransford y Jhonson (1972) y Sellan,
Sanz, y Valle (1995), en el sentido de que la ubicacién temporal del titulo del texto, que
juega las veces de criterio de ajuste, afecta diferencialmente el desempefio de los
participantes en una evaluacion posterior & la lectura. Aunque cabe sefalar que en los
estudios de Sellan y cols. {op. cit.) no se emplearon textos de psicologia, lo cual pone en
entredicho la generalidad de sus resultados a una poblacion universitaria de psicologia, y
que en el caso de la presente investigacion ésta limitacion se salva por utilizar textos que

forman parte del plan de estudios de la carrera de psicologia.

Asimismo, dicha imposicion ain cuando tiene efectos positivos sobre el
desemperio de los estudiantes en una tarea de comprensioén, éste desempefio no es
mejor que el de los estudiantes a los que no se les asigna un criterio a satisfacer, tal
parece como si la explicitacién del criterio limitara el desemperio de los estudiantes,
mientras que aquellos no sometidos a ésta condicién tienen la libertad de ajustarse a un

criterio, es decir, se auto - imponen el criterio a cubrir.

En lo que respecta a los efectos de la imposicidn del criterio de pertinencia sobre
las demds condiciones, se puede sefnalar que ésta imposicion no tuvo efectos positives,
pues no se encontrarcn valores que superaran a los obtenidos en la condicion de
pertinencia. Habria que sedalar que congruencia y coherencia son condiciones
funcionalmente mas complejas que pertinencia, por lo que légicamente se esperaban
resultados mas bajos en esas condiciones; pero no es el caso de efectividad, pues se
situa jerarquicamente por debajo de pertinencia y no se encuentran efectos positivos en
dicha condicién e incluso el desempefio se encuentra por debajo de lo obtenido por los
grupos en pertinencia. Por io tanto, se sugiere replicar el presente estudio con imposicion
de criterios funcionalmente mas complejos, como lo son congruencia y coherencia.

En cuantc a lo obtenido en ajustividad y considerando que es el nivel funcional
menos complejo, no se pueden apreciar efectos sistematicos del criterio de pertinencia,
pues para resolver las preguntas que se corresponden con este nivel funcional no se

requieren competencias que le posibiliten al estudiante el desligamiento de las
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propiedades fisico - quimicas de la situacion lectora. En consecuencia, las preguntas
pueden ser resueltas con un nivel minimo de comprensién, esto es opuesto a la
condicion de coherencia en la que el cumplimiento de un criterio demanda competencias
mas compiejas que en este estudio en particular no mostraron los participantes.

Al no observar diferencias en la ejecucién entre aquellos grupos que podian
regresar al texto y aquellos que no podian hacerlo, sefialaremos que no basta con
volver a leer un texto o tenerlo presente, para comprenderlo en los diferentes niveles de
ajuste funcional. Esto tiene implicaciones importantes en la directriz de la investigacion
subsecuente, pues si la. presencia del texto fisicamente no asegura un nivel elevado de
comprension, también cabe la posibilidad légica de que los estudiantes logren niveles
complejos de comprensicn prescindiendo del texto {(obviamente después de leerlo), ya
que el criterio de ajuste impuesto posterior a la tarea implica que el estudiante entre en
contacto funcional independientemente de las propiedades fisico - quimicas de la
situacion lectora, como la presencia del texto. Ello apunta en la direccién del disefio y
evaluacion de situaciones que posibiliten el desarrollo de las competencias que

posibiliten este vltimo tipo de desempedio.

Podemos hacer hincapié en gue las competencias lectoras desplegadas por los
participantes en este estudio son aquellas que corresponden a un nivel contextual el cual
no demanda que el sujeto se desligue de la situacion concreta e inmediata que el texto le
impone, y parece ser éste uno de los aspectos que mas modulan la comprensién de textos
ya que los resultados indican que a mayor complejidad de! criterio, disminuye el
desempeno efectivo de los participantes, pues muestran competencias lectoras que
satisfacen el criterio de logro mas sencillo (ajustividad) pero que no son las necesarias para

cubrir los criterios mas complejos (congruencia y coherencia).

Esto significa que los estudiantes pueden leer y/o escuchar lo que tienen que
hacer respecto a la lectura del texto (conocen el objetivo 0 més preciso, el criterio de
ajuste al que tiene gue corresponderse su comportamiento), pero no tienen las

competencias y habilidades requeridas para cubrir objetivos o criterios funcionales
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complejos como elaborar un anélisis, confrontacidn de teorias, elaboracién de leyes

cientificas, ete.

Los anteriores argumentos permiten resaltar la importancia de orientar la

investigacion de la comprension como funcién hacia la evaluacion de otros factores que

regulan el desempefio de los estudiantes en cuanto a la comprension de textos, entre las

perspectivas de investigacion que se indican estan:

a}

b)

c)

d)

e)

Contrastacion del desemperic de los estudiantes con y sin texto presente fisicamente,
que permita apreciar el efecto de la presenciafausencia del texto sobre la comprension.
Aplicacion de los textos empleados en este estudio con estudiantes universitarios de
psicologia de semestres avanzados (los estudiantes que participaron eran de segundo
semestre), para comparar el nivel de desempefic de la comprensién. Ello permitiria
identificar si se revierten las fallas y carencias educativas de los estudiantes en el nivel
profesional.

Disefio de situaciones experimentales que faciliten la identificacidn de estructuras
competenciales desplegadas en tareas de comprension de textos, que a su vez
delineen la viabilidad de generar programas de entrenamiento de competencias
requeridas para cubrir diferentes niveles de comprension.

Evaluacidn de los diferentes elementos que conforman el modelo de comprensidn de
Carpio y cols. (2000) en las que se considere come factor fundamental los criterios de
ajuste. Por ejemplo, evaluar la interaccidén de ios criterios de ajuste con variables como
la longitud del texto, el tipo de texto (narrativo, expositivo, etc.). y

Planeacién de tareas situacionalmente efectivas que posibiliten la generacion de historia
de referencialidad en los estudiantes, a efectos de evaluar su participacion en la
comprension de textos. Ello como posible labor que sefiale la pertinencia de elaborar
los programas curriculares ordenados de cierta manera.

Disefiar situaciones experimentales de lectura para identificar rigurosamente el curso
que sigue e! desempefio de los estudiantes cuando no se les impone un criteric de

ajuste, es decir, para indicar a que criterio se ajustan ¢ que criterio se autoimponen.
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Los resultados de este estudio, en los que se encuentran efectos positivos de la
presentacion del criterio de ajuste sobre una tarea de comprension de textos, respalda la
importancia tedrica y practica de la nocién de criterio de ajuste dentro de una explicacién
coherente y general del comportamients, vy en particular de la comprension. Pues las
implicaciones no sdlo se ciernen al caso de las situaciones lectoras, sino también a todas
las académicas, pues reconocer la importancia de explicitar el criterio a! que el
comportamiento del estudiante tiene que ajustarse funcionalmente es congruente con el
planteamiento de que el comportamiento de un estudiante de una disciplina cientifica
{como la psicologia) estd regulado por criterios paradigmaticos a los cuales se va
ajustando gradualmente el aprendiz (Ribes, 1993; Carpio, Pacheco, Canales y Flores,
1998).

Mas adn, la impeortancia del criterio de ajuste no sélo se remite al comportamiento
académico y cientifico, ya que también es fundamental para una adecuada explicacion y
descripcidén del comportamiento animal y humano en general, en un marco logico y
coherente. Esto le confiere a la nocién de criterio de ajuste una significacion crucial
dentro del medelo de organizacién funcional del comportamiento de Ribes y Lépez
{1985), pues sefiala que el comportamiento ademas de ocurrir en diferentes niveles de
complejidad, no tiene lugar en el vacio, sino que persigue, aristotélicamente hablando,
un fin o perfeccién tltima (Carpio, 1994),

En la medida en que se generen investigaciones que respalden la importancia y
utilidad del criterio de ajuste en la explicacion de los eventos psicoldgicos, se avanzara
en la direccion de asumir dicha nocion como parte de la postura interconductual
propuesta por Kantor (1978) y desarrollada por Ribes y Lépez (op. cit), junto a
conceplos cruciales en esta postura como la funcién estimulo — respuesta, mediacion y
desligamiento. Lo anterior debido a que hasta ahora, no todos los trabajos amparados en
la perspectiva interconductual recuperan la nocion de criterio de ajuste en sus

elaboraciones teéricas (cfr. Hayes, Ribes, y Lopez, 1994).
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Sin embargo, na basta con trabajos aislados abocados a tdpicos que se han
considerado histéricamente importantes en el ambito escolar {v. gr. el aprendizaje, la
inteligencia, la comprension etc), amparados en un marco tedrico como el
interconductual; sino con trabajos articulados entre si o que ofrezcan la posibilidad de
articularse, sélo entonces se podrd generar una aportaciéon completa a la disciplina y su

ensefanza.

En este sentido, el trabajo aqui presentado no se realizéd siguiendo la pauta
frazada por modelos explicativos “modernos”, especialmente los sustentados en el
modelo de procesamiento de informacion y en el funcionamiento de los sistemas
computacionales para el estudio de Ia comprensidn (Lecn, 1996), sino que deriva de una
preocupacion por optimizar la ensefianza de la psicologia en el nivel superior, que nos
remite a una de las practicas basicas en su aprendizaje y ensefianza: la lectura y las
actividades que a partir de ella se generan.

Este trabajo se encuentra amparado en las obras de Ribes (1980; 1982; 1985;
1990a; 1990b; 1993, 2000), por la simple razén de que ofrece una postura tedrica de los
eventos psicolégicos loégica y porque la implantacidn y ensefianza de la psicologia
cientifica en México se encuentra estrechamente ligada a !a figura y labor del Dr. Emilio
Ribes Ifiesta (Urbina, 1989).

Los datos en general, permiten sostener que la lectura de los participantes en este
estudio {estudiantes de licenciatura) esta determinada mas por su historia lectora (historia
de referencialidad y estructura competencial) que por la prescripcion de un criterio de ajuste
en diferentes momentos. Hay que recordar que los participantes en este estudio tienen por
lo menos 12 afics de historia escolar y por lo tanto lectora, razén por la cual estos primeros
datos de la comprension de textos bajo la éptica Interconductual cobran relevancia, pues
evidencian los efectos que producen nuestros modelos educativos, situacién que no es
novedosa pues ya ha sido sefalada por diversos autores (Tirado, 1992; Castafieda y
Orduna, 1996; Jiménez e Irigoyen, 1999), pero lo que aqui se torna relevante es que dichos

modelos no son ineficaces en si mismos, sino en todo caso son los planteamientos
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psicolégicos empleados los que presentan una serie de errores légicos o que conlleva a

intervenciones educativas con serias limitaciones.

Sin embargo, las posibles recomendaciones que pudiesen surgir de los datos de
este estudio no pueden constituirse en el sustento para elaborar un modelo educativo, ni
tampoco servirdn para revertir las fallas de las que adolece el sistema nacional educativo.
Pues ello requiere de mayor investigacién en el ambito de la comprensién y en otros, que
en conjunto permitan una integracion con los aportes surgidos en las disciplinas vecinas,
como la biologia, la sociologia, la misma pedagogia, y en correspondencia con planes
institucionales y politicos, como bien sefala Ribes (1990a).

La lectura general de los resultados viene a confirmar los efectos negativos que la
tradicién escolastica ha heredade a la ensefianza de las disciplinas cientificas, con
practicas pedagdgicas sustentadas en el aprendizaje memoristico y verbalistico (Barrera,
1993), las cuales sdlo habilitan al estudiante a repetir lo leido y no a realizar tareas mas
complejas como analizar, criticar y generar nuevos planteamientos. Esto denota, la falta de
una diferenciacién del proceso ensefanza-aprendizaje en los diversos niveles educativos,
siendo en los niveles superiores en los que encontramos los perjuicios mas notorios de
éstas practicas. ademas, de evidenciar la poca cantidad de propuestas pedagdgicas
disenadas para la ensefanza profesional y cientifica (Fortes, y Lomnitz, 1991; Sanchez,
1995).

Desde la postura trazada a Io largo del presente trabajo, no se valoran a los distintos
modelos educatives como inservibles, ni tampoco se considera que la psicologia no ha
gjercido influencia en la educacion, sino que se sefiala que !a utilizacion de modelos
generados en y para niveles educativos inferiores (como los memoristicos y verbalisticos)
resultan inadecuados para la formacion de individuos capaces de generar conocimiento y

transformar fas practicas sociales.

Puesto gue en dichos niveles ya no se requiere solamente ei saber la mayor

cantidad de conocimientos, sino también y esto es lo mas importante, se torna necesario
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ANEXO 1.

L1

En el presente anexo se presenta el modelo de la comprension de textos

propuesto por Carpio, Pacheco, Flores, Canales, Garcia, y Silva, (2000a}.

Competencias
conductuales
disponibles
Habilidades
disponibles
Historia de
referencialidad
Historia de
interaccion con
los referentes del
texto
Disposiciones
historicamente
configuradas
Tendencias
comportamentale
5

Motivos

\

CRITERIO DE AJUSTE

(Ajustividad, Efectividad, Pertinencia, Congruencia y Coherencia)

—

FACTORES DISPOSICIONALES

(Organismicos, situacionales e histéricos)

Longitud del
texto

Léxico
Sintaxis
Ortografia
Tipografia
Referentes
Modo
(expositivo,
narrativo,
explicativo,
interrogativo,
etc.)
Congruencia
Coherencia



ANEXO 2.
DESCRIPCION DE UNA TECNICA PARA DEJAR DE FUMAR"

Los problemas de salud se han incrementado notablemente en las dltimas tres décadas |

destacando las enfermedades gastrointestinales, el tabaquismo, el alcoholismo y el uso de
inhalantes entre otros (Loambert, 1962). La Organizacion Mundial de la Salud ha reportado que
los fumadores presentan un conjunto de problemas de salud que impacta notablemente en sus
funciones laborales (vgr suefio, fatiga, falta de concentracion} y propician excesivos accidentes
de trabajo.
Algunas compaiias se han vistc en la necesidad de recurrir a grupos de profesionales
especializados en el comportamiento, con el propésito de modificar [a conducta de los fumadores
para reducir el consume de cigarros y minimizar sus efectos nocivos sobre el desempefio laboral.
Precisamente, en este trabajo se describe una de las técnicas empleadas por el equipo de
psicalogos en una armadora de autos, para reducir el tabaguismo y sus efectos.

Primero se abtuvieron los registros del nimero de accidentes de trabajo generados en los
ultimos 5 meses y se identificd que 30 trabajadores fumaderes eran los que m s frecuentemente
presentaban accidentes de trabajo y bajo rendimiento en sus funciones. Posteriormente, se
aplico un cuestionario que permitiera corroborar esta informacion, ya que efectivamente esos
trabajadores continuamente reportaban cansancio, fatiga, somnolencia y falta de concentracién.
Estos trabajadores fueron seleccionados para participar en el programa de control de tabaquismo
en el trabajo.

A los trabajadores participantes se les explicaron los efectos del tabaquismo sobre la salud y
su trabajo. En seguida se les proporciono un formato en el que tenian que registrar durante 7
dias el nlimero de cigarros fumados y la hora en que consumian cada uno . Con base en los
registros se obtuvieron los siguientes datos generales: La tasa de respuesta, es decir el nimero
de cigarrillos fumados, oscilaban de 17 a 35 por dia con un intervalo promedio entre cigarrilios de
24 minutos.(el tiempo transcurrido entre un cigarrillo y otro). Con base en los datos individuales
se pidié a cada trabajador que incrementara el intervalo a 25 min. respecto de su intervalo
pramedio. A los tres dias de haber iniciado el tratamiento se incremento el intervalo entre
cigarrillos a 40 min. y se mantuvo durante 5 dias; teniende un incremento de 20 minutos cada 5
dias. El tratamiento concluyé una vez que todos los sujetos lograron un intervalo de cinco horas
entre cada cigarro. A los trabajadores que alcanzaron esta condicion, se les dié un
reconocimiento social llamado “trabajador sano” por parte de ejecutivos de la empresa.

Los principales resultados del programa fueron: a) 24 trabajadores concluyeron el programa sin
reportar sensacion de ansiedad; b) solamente 3 trabajadores siguieron reportando cansancio,
fatiga y falta de concentracién. El resto de los trabajadores reportaron que su capacidad de
concentracion se habia incrementado, no reporiaron cansancio, fatiga, suefio e incluso llegaron a
reportar que su vigor fisico habia incrementado; c) el departamento industrial reportd que el
indice de accidentes de los trabajadores que participaron en la investigacion se redujo en un
89%.

Con base en los resultados de esta investigacion se puede concluir que esta técnica puede ser
de gran utilidad en la reduccién del nimero de cigarros fumados y en 10s riesgos que tiene en fa
salud, presentando ventajas importantes respecto de otras técnicas en las que si bien su empleo
es exitoso, los sujetos reportan ansiedad durante el tratamiento y un gran indice de recaidas.
Adicionalmente es importante destacar que esta técnica difiere de otras en las gque su
implementacion resulta altamente aversiva para los sujetos.
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ANEXO 3

En este anexo se presentan las 45 preguntas que se utilizaron en el estudio y las opciones de
respuesta, La opcidn correcta aparece marcada con un asterisco (*) y las preguntas se presentan
ordenadas de acuerdo al nivel funcional con el que se corespondian, aunque el pragrama de
computo las presentaba de forma aleatoria.

Ajustividad
1.- ¢Cuantos trabajadores participaron en el programa y cuantos concluyeron el programa de
contro! de tabaquismo en el trabajo?
a) 19 y 14 respectivamente
b) 30 y 24 respectivamente*
c) 24 y 30 respectivamente
d) 14 y 19 respectivamente
e) 22 y 29 respectivamente
2.-:Qué se les explicd a los trabajadores participantes al iniciar el programa?
a) Se les explicaron los efectos de tabaquismo sobre la salud y en su trabajo”
b) Er que consistia fa técnica del control del tabaquismo
¢) Que la Organizacién Mundial de la Salud reconoce distintos problemas tales como: el
tabaquismo, el alcohalismo y el usc de inhalantes
d) Que debian registrar el nimero de cigarrillos fumados
€) Que su cansancio era por fumar en exceso
3.- ;Cudl era el nimero de cigarros fumados por dia al inicio del programa?
a) Entre 20 y 32 cigarros
b) Entre 17 y 35 cigarros”
¢) Entre 12 y 27 cigarros
d) Entre 32 y 20 cigarros
e} Entre 35 y 17 cigarros
4.-; Cudl fue el criterio para dar por terminado el tratamiento contra el tabaquismo?
a) Que todos los sujetos alcanzaran un intervale de cinco horas entre cada cigarro*
b) Que los participantes asi lo solicitaran a la empresa
¢) Que los sujetos que fuvieran indices mas altos de consumo de cigarros reportaran un
decremento considerable
d} Que la empresa reportara disminucién en el nimero de accidente [aborales por mes
e) Que todos los sujetos rebasaran un intervalo de tres horas y media promedio entre
cada cigarro
5.- En esta investigacion, ;cual es el resultado mas relevante para la empresa?
a) Que el indice de accidentes de los trabajadores que participaron en la investigacian se
redujo en un 89 %"
b) Que el indice de ausencia por incapacidades de los trabajadores que participaron en la
investigacion se redujo en un 89 %
¢) Que el indice de produccion de los trabajadores que participaron en la investigacion se
incrementd en un 85 %
d) Que el indice de ganancias de la empresa se incremento en un 89 %
e) Que el indice de pérdidas en |la ganancia per capita de la empresa disminuyo en un 88
%
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6.- ;Cudl es la principal desventaja de otras técnicas empleadas con respecto a la utilizada en el
presente experimento?
a) Que requieren la participacién de mucha gente y por o tanto es dificil terminar &l
tratamiento
b) Que aunque su utilizacion es exitoso los sujetos tienen problemas para la aplicacion y
mantenimiento del tratamiento
¢) Que su implementacidn es costosa y requiere de un gran esfuerzo fisico por parte de
los sujetos
d) Que aunque tienen resultados positivos en corto tiempo, se sustituyen sintomas
constantemente
e) Que si bien su empleo es exitoso, los sujetos reportan ansiedad durante el tratamiento
y un gran indice de recaidas*
7.- ¢ Cudles eran los principales sintomas de los trabajadores elegidos para participar en el
programa?
a) Amnesia, desganec, mal humor y falta de apetito sexual.
b} Ansiedad, hiper ventilacién, conductas autodestructivas.
c) Cansancio, fatiga, somnolencia y falta de concentracion.”
d) Panico, alucinaciones, lagunas mentales y falta de habilidades sociales.
e) Angustia, depresion, taquicardia y falta de memoria.
8.- ¢ Qué era lo que debian realizar los trabajadores participantes?
a) Debian registrar durante 7 dias el nimero de cigarros y la hora en que consumian
cada uno. *
b} Debian registrar en un lapso de 15 dias el numero de cigarros consumidos.
c) Debian registrar las actividades que realizaban en el momento de fumar un cigarro.
d) Debian registrar los pensamientcs y emociones que sentian al consumir los cigarros.
e} Debian registrar durante 7 dias la cantidad de cigarrillos fumados y el nimero de
inhalaciones realizadas para cada uno de ellos.
9.- ;Qué fue lo primero que hicieron los psicdlogos para implementar el programa?
a) Se obtuvieran los registros del nimero de accidentes de trabajo generados en los
Gitimos 5 meses.”
b) Se obtuvieron los registros del nimero de cigarrillos fumados por participante en el
tratamiento.
¢) Se realizaron estudios de campo sobre las caracteristicas fisicas del espacio laboral en
el cual se consumian los cigarros.
d) Se aplicaron cuestionarios que evaluaran et comportamiento de los trabajadores
fumadores.
€) Se aislaron a los trabajadores que reportaron ansiedad y bajo rendimiento en sus
funciones laborates.

Efectividad
1.- Con base en el texto que leiste ; Qué harias para reducir el consumo de alcohol en los

estudiantes de tu grupo?

a) Proyectaria videos sobre las distintas condiciones gue favarecen el consumo excesivo
del alcohol en los jovenes y ofreceria servicios de orfentacion a quienes estuvieran
sufriende dichos efectos

b) Investigaria cuales son los efectos nocivos del abuso de alcoho! y disefiaria formatos
de registro, para analizar los intervalos promedio de consumo
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) Les explicaria los efectos nocivos del alcohol sobre la salud, los entrenaria en
autoregistro de consume de alccho! e impondria un programa de espaciamiento de
consumo, otorgando estimulos en calificaciones*

d) Se les ofrecerian platicas informativas y se les invitaria a incorporarse a grupos de
apoyo

€) Les proporcionaria folletos que hablen de la gravedad del problema y se les
promoveria actividades diferentes a las que habitualmente realizan.

2.- En el formato de registro empleado en el programa contra el tabaquismo en el trabajo, Jqué
hizo falta registrar?

a) Las emociones y pensamientos que tenian los participantes mientras fumaban

b) La marca y el costo de los cigarrillos

c) Et nimero de aspiraciones {golpes) al cigarrillo

d) Lo que el circulo social en que se desenvuelve cree sobre el tabaquismo

e) Las situaciones en las que fumaban los participantes*

3.- ¢ Cudl podria ser otro criterio para dar por terminadoe el tratamiento?
a) Que los sujetos participantes dejaran de fumar definitivamente
b) Que sientan ansiedad y preocupacion cuando alguien fume cerca de ellos
c) Que se conviertan en activistas de grupos ecoldgicos
d) Que los sujetos participantes tengan reacciones alérgicas (nauseas)
e} Que el tiempo entre consumir un cigarro y otro sea mas de 10 horas *
4.- ; Qué otro aspecto hubieras considerado para determinar la efectividad de la intervencion del
estudio leido?

a) la productividad de la compadia

b) 1a seguridad personai en la empresa

¢) laimagen de la empresa

d) el desempenrio de los trabajadores

e} un examen médico del estado de salud de los trabajadores*
5.- ¢ Qué ofra indicacion hubieras agregado a las empleadas en el estudio para alcanzar los
objetivos de la intervencién?

a) que los trabajadores al momento de fumar se dijeran a si mismos: “voy a fumar otro

cigarro, mas dafios a mi salud y a mi desempeno laboral” *

b) que los trabajadores al momento de registrar pensaran en los beneficios que la
intervencion tendria para la empresa

¢) que los trabajadores identificaran los lugares en los que si podian fumar, asi como
aquellos en que no podian hacerlo

d) que los trabajadores al momento de fumar un cigarro no registraran la hora en que
fuman

e) que los trabajadores evaluaran los efectos de la intervencién

6- Considerando la lectura, ;con qué otra técnica hubieras combinado la que aqui se describe,
tratando de ser doblemente efectivo en la intervencidn?

a) creo que la técnica empleada no necesitaba combinarse con otra

b) con una técnica proyectiva de personalidad
con una en la que los trabajadores se auto-refuercen cada cierto tiempo que
pases sin fumar *

d) con una que se pueda disefar especificamente para este caso

e) con una técnica de superacidn persanal

7.- Con base en los datos obtenidos, un resultado adicional de haber implementado la técnica
descrita en el estudio hubiera podido ser:
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a) aumento en la productividad
b} aumento en la integracién familiar
€) aumento en la autoestima *
d} aumento de peso
&) aumento de accidentes y deterioro de la salud
8.- Basandote en fos resultados obtenidos con la intervencién ¢ qué letreros colocarias enla
planta armadora de autos?
a) el fumar reduce accidentes e importantes riesgos en tu salud *
b) no fumar en el area de ensamblaje
¢) no fumar mds de un cigamillo en menos de 1 hora
d) no fumar
&) fumar produce cancer y enfisema pulmonar
9.- Can base en la lectura que acabas de hacer, ¢cdmo incrementarias ef consumo de cigarros
en el trabajo?
a) aumentando el intervale de tiempo entre cigarrillo fumado
b) colocando una magquina expendedora de cigarros
¢) disminuyendo el intervalo entre cigarro y cigarro y premiando a los trabajadores
cuando fumen *
d) impeniendo sanciones a las personas que fumen
e) realizando propaganda para marcas de cigarros

Pertinencia
1.- Se implementd el programa contra el tabaquismo porque:
a) La Organizacion Mundial de la Salud ha sefialado que existen diversos problemas de
salud publica como: el tabaquismo, el alccholismo y el use de inhalantes
b) Se pretendia reducir el consumo de cigarros en la empresa y atenuar sus efectos
sobre el desempefio laboral de los empleados *
c) Los trabajadores se sentian muy ansiosos cuando no fumaban por periodos
prolongados
d) La empresa tenia pérdidas materiales costosas por el tiempo que los trabajadores
empleaban en fumar
e) Por requerimiento expreso de los trabajadores avalado por la directiva de la empresa
2.- ¢ Cual fue el criterio de seleccion de los participantes en ef programa contra el tabaquismo en
el trabajo?
a) Que tuvieran indices elevados de accidentes de trabajo y fueran fumadores *
b) Que quisieran dejar de fumar y presentaran dolores de cabeza
¢) Que fumaran
d} Que en su familia los presionaran para dejar de fumar
e} Que continuamente olvidaran sus actividades
3.-Para comroborar que los efectos de esta técnica son duraderos es necesario:
a) realizar un seguimiento a largo plazo de los sujetos participantes en el programa *
b) considerar |la edad de los trabajadores, pues el fumar puede acentuarse a medida que

el individuo crece
¢) tomar en cuenta los afios que llevaban fumando los trabajadores, asi como la edad en

la que empezaron a fumar
d} aplicar una prueba estadistica que valide significativamente los resultados encontrados
) no es necesario realizar nada, ya que los resultados son los esperados
4 - Si los resultados obtenidos hubiesen sido 6 trabajadores que dejaran de furnar contra 24 que
no reportaron cambio alguno, ;qué se podria concluir?;
a) que la técnica no resulté efectiva *



117

b) que los sujetos no realizaron lo indicado
c) que el ambiente laboral no lo permitié asi
d) que la técnica es efectiva en otros ambitos
&) que fa aplicacion de la técnica no fue la apropiada
5.- La técnica descrita en el texto para el control del tabaquismo puede ser implementada por:
a) profesionales de la psicologia
b) por personal relacionade al ramo automotriz
c} por un psicélogo perteneciente a cualquier corriente tedrica
d) por un grupo de administradores
e) por todo aguel que conozca la técnica y sus efectos conductuales *
6.- Los efectos observados en el reporte leido se hubieran visto optimizados si...
a) Siademas de registrar el niimero y hora de consumo de cigarrilios, se hubiera
contemplado incluir a la totalidad de trabajadores de esa empresa
b} Silos espaciamientos entre el consumo de un cigarrillo y otro hubieran sido mas
amplios
¢) Siel consumo de cigarrillos no tuviera efectos sobre el desempefio laborat
c) Siademas de registrado el nimero y hora de consumo de cigarrillos, se hubiera
contemplado registrar las situaciones en donde se fuma *
e) Si se hubieran colocado letreros alusivos a la contaminacién ambiental
7.- ¢ La relacion tabaquismo - afectacion del desempefio laboral - aumento de accidentes puede
ser observada en otros ambitos?
a) Si, porgue las personas que fuman presentan alteraciones motoras
b} No, ya gue los elementos incluidos en la relacion sélo son posibles en et ambito
laboral*
¢) Si, ya que resume lo ocurrido en el articulo cuya aportacion puede ser util a la OMS,
industrias y a la Saciedad
d) No, pues se trata de una relacion lineal y por tanto limitada
e) Si, siempre y cuando se trate de industrias armadoras de autos
8.- La técnica descrita en ef texto podria ser empleada exitosamente en:
a) En el hogar *
b) En bares y centros nocturnos
¢} Hospitales de cancerologia
d} En la escuela
e) En centros recreativos
9.- Con base en el texto que acabas de leer, indica en cual de los siguientes problemas de salud,
la implementacion de un programa parecido al leido seria posible;
a) taquicardia
b} anorexia
¢) falta de apetito sexual
d) hipertension
e) inhalacion de thiner *

Congruencia
1.- Una medida adicional de éxito al programa de control de tabaquismo en el trabajo es:
a) La reduccian de los indices de contaminacién en el aire dentro de la empresa
b) La mejoria del prestigio de la empresa
¢) La reduccion de gastos por el concepto de incapacidades por accidentes de trabajo *
d} El incremento en las ganancias per capita de la empresa
e) La reduccidn de gastos por concepto de incapacidades temporales
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2.- Si los ejecutivos, con el mismo objetivo de disminuir el consumao de cigarros, en lugar de
entregar un reconocimiento hubieran aplicado una sancién jen qué momento deberian aplicarse
las sanciones?

a)después de 5 horas de no fumar

b)cada vez que los trabajadores fumen *

c)después de ocurrido un accidente

d)al inicio de cada jornada laboral

e)al final de cada jornada laboral
3.-Segun el articulo, sefiala qué aspectos de la vida de los trabajadores se ven afectados por
fumar cigarrillos

a) su salud y vida cotidiana

b) su comportamiento en general, especificamente en aguellas situaciones donde tengan

que realizar actividades que requieran atencién, concentracion, desgaste de energia, etc.

x*

¢) su desempefio laboral y aumentan el riesgo de accidentes
d) a las conductas precurrentes requeridas para un desempefio laboral teniendo
como consecuencia el aumento de accidentes
e) su salud, su desempefio laboral y estar expuestos a mayor nimero de
accidentes
4.- ;La utilizacién de cual de fas siguientes técnicas de modificacion conductual provocaria el
mismo efecto que el reportado en el estudio gue leiste?
a) Introspeccién
b) Auto - observacién
c) Auto - registro *
d) Auto - informe
e) Retroalimentacion
5.- ¢ Los psicdlogos corroboraren lo dicho por la OMS con respecto al tabaquismo?
a} si, porque de ahi partié {a intervencion
b} si, porque si no se huhbiera tomado en cuenta lo dicho por [a OMS no hubiera sido
efectiva la intervencion
€) no, porque no era su objetivo el cuestionar lo dicho por la OMS*
d) en cierta manera si, aunque no era su objetivo principal
€) pudieron corroborarlo de manera indirecta

6.- ¢ El mencionar que se trataba de una armadora de autos, era necesario para la eleccion de la
técnica?

a) no, pues ésto no determina la estructura y efectividad de dicha técnica *

b) si, puesto que existe una linea de ensamblaje que permite el que en sus ratos libres

los trabajadores fumen.

¢) no, pues no existe relacion tabaquismo - fabrica de autos

d) si, pues ésto es parte del contexto en el gue se aplicé la técnica

e) depende del objetivo experimental que regule el estudio

7.- El articulo que acabas de leer, no podria ser publicado en una revista de:
a) de salud
b) de medicina
c) de educacidn
d) de sociologia
&) de mecanica automotriz *
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8.- El tipo de disedic que mejor describe las manipulaciones realizadas en el estudio leido es:
a)ElA-B
b)EIA-B-C
C}EIB-B
dEA-A
e}ElA-B-A"
9.- La identificacion de la conducta de fumar por parte de los trabajadores, fue delimitada como
un problema por:
a) los propios trabajadores de fa empresa automotora
b) el grupo de psicélogos y profesionales de la Salud
c) los trabajadores de la empresa automotriz y fos psicélogos
d) por la Organizacién Mundial de la Salud {OMS}
) por los encargados dei Departamento de Productividad de la Empresa *

Coherencia
1.-Los resultados del programa contra el tabaquismo en el emplec constituyen. ..
a) Evidencia de que la técnica empleada es la mejor para controlar el tabaquismo
b) Evidencia de una relacidn directamente proporcional entre la frecuencia de consumo
de cigarros y el indice de accidentes de ios trabajadores *
¢) Evidencia de una relacién inversamente proporcional entre el consumo de cidarros y el
bienestar fisico y emocional de los trabajadores
d) Evidencia de que la fuerza de voluntad es un factor indispensable en la modificacién
de conducta
e) Evidencia de la relacién existente entre el ambiente laboral y el tabaquismo
2.-El estudio demuestra que los sefialamientos de la Organizacion Mundial de la Salud deben
ser tomados en cuenta en la planeacion de los reglamentos internos de trabajos relativos al
consumo de cigarros en el trabajo
a) verdadero
b) falso *
¢) parcialmente verdadero
d) parciaimente falso
e)nolosé
3.-Los psicologos que implementaron la técnica respondieron a un problema planteado por los
sefialamientos de [a OMS:
a) falso *
b) parcialmente falso
¢) parcialmente verdadero
d)nolo sé
e) verdadero
4.-El articulo es importante a la luz de lo sefialade por la OMS porque...
a) A partir de estos resultados se pueden disefiar lineamientos en las empresas para
reducir accidentes
b} La informacion es relevante como datos para fa OMS quien la puede utilizar para
hacer mas sefialamientos y recomendaciones *
c) Porque ayuda a la estructuracidn de una técnica contra las adicciones
d) El fumar produce mal humor, fatiga, falta de concentracién lo que repercute en fa vida
social det individuo
e) Corrobora lo que la OMS dice acerca del tabagquismo
5.- La técnica empleada pertenece al campo de la modificacién de conducta porque...



a) porque los resultados asi lo demuestran
b} porque se consiguieron cambios comportamentales importantes
c) porque los supuestos que amparan las categorias y los datos obtenidos sélo son
interpretables por el Andlisis Conductual Aplicado *
d) porque al inicio de la intervencién hay un elevado consumo de cigarrillos que se
relaciona con el incremento de accidentes
e} porque se deriva de los fundamentos teéricos conductuales
6.- Los resultados de Ia disminucian de accidentes descritos en este trabajo pueden ser
aprovechados por:
a) por administradores que quieran mejorar la productividad
b} por autoridades sanitarias
¢) por los empresarios
d) por autoridades de salud y los encargados de la productividad de una empresa *
e) por los trabajadores
7.- El tabaquisme es un factor de riesgo de accidentes, por lo tanto, s es un problema de
seguridad industrial?
a) no, porque el tabaquismo es un problema de salud
b} si, mientras sea un factor que incremente el numero de accidentes *
c) no, porque entonces no se hubiera solicitado ia intervencidn psicologica
d) no, se trata de un evento netamente psicologico
e) si, porque el tabaquismo es comun entre los trabajadores
8.- La técnica utilizada en el estudio leide, se enmarca en:
a) La teoria de la Gestalt
b) La feoria de las adicciones
¢) La teoria psicoanalitica
d) La teoria del Analisis Conductual Aplicada *
) La teoria Asociacionista
9.- Una conclusion errénea del estudio leido es:
a) 24 trabajadores concluyeron el programa sin reportar sensacion de ansiedad
b) 3 trabajadores siguieron reportando cansancio, fatiga y falta de concentracién
c) el departamento industrial reporté que el indice de accidentes de los trabajadores que
participaron en la investigacién se redujo en un 89 %
d) que fa técnica de auto registro resultd efectiva
e) que los datos reflejan un efecto de la variable dependiente sobre la independiente *
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