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Resumen

La presente investigacion es acerca del desarrollo psicoldgico de las interacciones
escritoras. Estd conformada inicialmente con un breve panorama de la obra Conducta
Verbal de B.F. Skinner como un acercamiento a la conducta compleja desde el
Conductismo. En este primer capitulo se sefalan los alcances y problemas conceptuales que
plantea la propuesta de conducta verbal. Ademas se analiza especificamente la conducta de
transcripcion, entendida coloquialmente como escribir, y se plantean problemas en torno a
la definicion que se oftrece.

En el segundo capitulo se esquematiza la propuesta alternativa de estudio para el
andlisis y estudio cientifico de las interacciones escritoras desde la Psicologia
Interconductual. Se ahonda en sus supuestos epistemologicos y la propuesta taxondmica
para el estudio de la conducta general, y especificamente de la conducta de escribir.
Ademas se desarrollan los criterios de ajuste de cada nivel funcional de dicha taxonomia.

Para el tercer capitulo se describen las interacciones sustitutivas referenciales y su
desarrollo. También se especifican las caracteristicas mas importantes de este tipo de
interacciones y la importancia de su analisis, en particular el caso de la autorreferencia y su
relacion con la suplementacion.

En el cuarto capitulo, se abordan propiamente las interacciones escritoras desde el
punto de vista particular de la psicologia interconductual sefialando sus caracteristicas
distintivas de otras formas de interaccion psicologica, ademds de la descripcion de su
desarrollo hasta el caso particular de la autorreferencia.

El quinto capitulo describe la evidencia empirica en psicologia de las interacciones
escritoras, principalmente aquellas que se centran en el area de la educacion con estudiantes
universitarios. La literatura revisada se hace con énfasis en la retroalimentacion como la
variable de interés. Incluye el planteamiento del problema, justificacion y objetivos de los
estudios por realizar.

En el sexto y séptimo capitulos se describen detalladamente los dos estudios que se
realizaron. En el primer estudio se evaluaron los efectos de presentar distintas
consecuencias (ejecutivas, correctivas y/o ejemplificativas) sobre la precision y coherencia
de textos propios en universitarios. 20 participantes describieron varias figuras geométricas.
Después se les proporcionaron distintas consecuencias por grupo: Ejecutivo (E), Ejecutivo
y Correctivo (EC), Ejecutivo, Correctivo y Ejemplificativo (ECE) y Ninguna Consecuencia
(N). Por ultimo se les pidi6 elaboraran las consecuencias para sus propios escritos.

Los grupos que recibieron consecuencias fueron mas precisos en sus escritos, sobre
todo en el grupo ECE que recibid consecuencias con mayor nimero de elementos. Las
consecuencias Ejecutivas, Correctivas y Ejemplificativas en conjunto fueron las mas
adecuadas para este tipo de tarea de descripcion. Esto concuerda con lo encontrado en la
literatura respecto al nimero de elementos que componen las consecuencias y la efectividad
de la misma en tareas de escritura (Sperling, 1996; Zamel, 1985; Ziv, 1984).

La coherencia, es decir, la correspondencia entre la exposicion a consecuencias y la
tarea de la Eleccion fue similar en los grupos que recibieron consecuencias programadas. El
parecido entre las caracteristicas las consecuencias que estuvieron recibiendo los diferentes
grupos y las consecuencias que eligieron y elaboraron, es un indicio empirico de que el
comportamiento de los participantes se reguld con base en el tipo de las consecuencias



recibidas. Los resultados sugieren que los escritores que realizaron cambios en sus escritos
con base en las correcciones o reglas dadas por otro, sin embargo, esto no necesariamente
implica que exista mayor o menor precision del texto.

En el segundo estudio se evaluaron los efectos de variar el nuimero de exposiciones
a consecuencias, ejecutivas, correctivas y ejemplificativas sobre las modificaciones de
textos propios en la eleccion, elaboracion y formulacion de consecuencias en estudiantes
universitarios. El procedimiento fue similar al utilizado en el primer estudio con la variante
del numero de sesiones de exposicion a las consecuencias. Los resultados muestran que
todos los grupos que tuvieron mas sesiones de exposicion a consecuencias fueron mas
precisos en la elaboracion de sus textos. Sin embargo, en las ultimas sesiones, sin importar
el grupo al que fueron asignados, la mayoria de los participantes alcanzé indices de
coherencia altos.

Con base en los resultados de ambos estudios es posible proponer un curso de las
interacciones escritoras distinta a la descrita en la parte introductoria, a saber, primero el
individuo ajusta su escritura en funcién de las consecuencias definidas y administradas por
otros, después, el escritor aplica el mismo sistema de consecuencias a su propia conducta de
escribir, de manera que se torna un escribir auto-regulado, y finalmente el individuo aplica
esas mismas consecuencias del mismo modo y con los mismos criterios a otros individuos.
Una vez cubierto este curso se estaria en posibilidades de generar nuevos sistemas o
criterios para administrar consecuencias, llegandose asi a los niveles de conducta escritora
creativa.



Abstract

This research is about the psychological development of the writers interactions. It is
initially formed with a brief overview of the work Verbal Behavior BF Skinner as an
approach to the complex behavior from behaviorism. In this chapter the scope and
conceptual problems raised by the proposal of verbal behavior are identified. Also
specifically analyzes the behavior of transcription, understood colloquially as writing, and
problems arise regarding the definition offered.

In the second chapter the proposed alternative study for analysis and scientific study
of the interactions writers from Interbehavioral Psychology is outlined. Taxonomic
proposal to study the general behavior, and specifically the writing behavior deepens and
their epistemological assumptions. Further adjustment criteria for each functional level of
the taxonomy developed.

For the third chapter referential alternative interactions and their development are

described. The most important characteristics of this type of interaction and importance of
its analysis in human behavior, in particular the case of self-reference and its relationship
with supplementation are also specified.
In the fourth chapter, is properly address the writers interactions particularly from the point
of view of psychology interbehavioral noting their distinctive from other forms of
psychological interaction features in addition to the description of its development to the
particular case of self-reference.

The fifth chapter describes the empirical evidence in psychology writer’s
interactions, especially those that focus on the area of education with college students. The
literature is reviewed with emphasis on feedback as the variable of interest, such as the
teacher's comments. Includes problem statement, justification and objectives of the studies
to be done.

In the sixth and seventh chapters two studies conducted are described in detail. In
the first study the purpose of presenting different (executive, corrective and / or exemplary)
impact on the accuracy and consistency of their own college texts were evaluated. 20
participants described various geometric figures. After they gave different consequences for
Group Executive (E), Executive and Corrective (EC), Executive, Corrective and example
(ECE) and any consequence (N). Finally they were asked to draw up the consequences his
own writing.

The groups receiving consequences were more precise in his writings, especially in
the ECE group receiving consequences with more elements. The Executive consequences,
together Corrective and exemplary were the most suitable for this type of task description.
This is consistent with the findings in the literature regarding the number of elements the
impact and effectiveness of the same in writing tasks (Sperling, 1996; Zamel, 1985; Ziv,
1984).

Consistency, ie, the correlation between exposure and consequences of the choice
task was similar in the groups that received scheduled consequences. The resemblance
between the characteristics the consequences were receiving different groups and the
consequences chosen and developed, is an empirical evidence that the behavior of the
participants are regulated based on the type of consequences received. The results suggest
that the writers who made changes in his writings based on corrections or rules given by



another, however, this does not necessarily imply that there is more or less precisely the
text.

In the second study the effects of varying the number of exposures consequences,
executive, corrective and exemplary on amendments own texts in the selection, preparation
and formulation of impact on college students were evaluated. The procedure was similar to
that used in the first study of the variation of the number of sessions of exposure to the
consequences. The results show that all groups had more exposure to consequences
sessions were more accurate in making their texts. However, in recent sessions, regardless
of the group they were assigned, most participants reached high levels of consistency.
Based on the results of both studies may suggest a course of different writers interactions as
described in the introductory part, namely, the individual adjusts his first script based on
the consequences defined and managed by others, then the writer applies the same set of
consequences of writing their own behavior so that it gets a write self-regulated, and finally
the individual applies these same consequences in the same way and with the same criteria
to other individuals. Once I covered this course one would be in a position to create new
systems or criteria to administer consequences, thus reaching the standards of conduct
creative writer.



Comportamiento escritor: antecedentes historicos

Capitulo 1. Comportamiento escritor: antecedentes historicos

En Psicologia no existe un objeto de estudio consensuado, esto significa, entre otras
cosas, la abundancia de inexistentes acuerdos respecto a lo que estudia la disciplina y como
debe ser abordado. Sin embargo, si quisiéramos encontrar algiin acuerdo entre las diversas
comunidades de estudiosos en psicologia, es probable que sea aquella que refiere a la
marcada distincion cualitativa entre la conducta humana y la animal. Es necesario aclarar
esta afirmacion pues la conducta humana es semejante y diferente, al mismo tiempo, a la
conducta animal. Se asemeja en el sentido evolutivo pero podemos diferenciarla en un
aspecto fundamental: la conducta psicoldgica en términos convencionales establecidos por
acuerdos mediante y como lenguaje. Desplegar un comportamiento de este tipo es
caracteristico entre los humanos y en esencia es lo que nos hace tnicos entre los demas
seres vivos, hablando psicologicamente.

A comienzos del siglo XX el desarrollo cientifico de la psicologia tuvo la notable
influencia del paradigma evolutivo (teoria de la evolucion darwiniana) en la explicacion de
los fendmenos psicoldgicos. La psicologia, junto con otras disciplinas, concibié al humano
en una continuidad evolutiva en relacion con los demas seres vivos. Sin embargo, el
andlisis de los fendmenos relacionados con el lenguaje propicid el surgimiento de
propuestas conceptuales que tenian el propdsito de establecer la distincion de los
fendémenos psicoldgicos entre humanos y subhumanos.

Los humanos nos valemos del lenguaje oral, gestural y escrito que establecemos por
convencion en las distintas culturas, esto con base en la potencialidad biolégica propia de
nuestra especie. La naturaleza convencional de nuestros actos nos permite responder a

eventos y objetos simbdlicos o de forma lingiiistica: el lenguaje escrito, en particular, ha
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propiciado en el humano el desarrollo de las conductas mas complejas y distintivas en
nuestros actos.

La escritura es uno de los inventos mas importantes de la humanidad, ya que desde
su origen y hasta nuestros dias, ha sido la herramienta que ha permitido la documentacion
de nuestra especie y a través de ella se ha permitido identificar nuestra historia en dos
grandes momentos: la prehistoria y la historia propiamente tal como la conocemos. Hoy dia
nadie negaria que escribir representa un momento trascendente en el desarrollo cultural de
los individuos. La escritura ha sido considerada, junto al invento del fuego, la rueda y la
agricultura, como una de las tecnologias mas importantes en la historia de la humanidad ya
que ha permitido el desarrollo complejo caracteristico del humano.

La palabra escribir viene del latin “scriptum” que originalmente significa “grabar”
en piedra (que es donde se encuentran los primeros escritos) o en otro material para
representar las palabras o las ideas con letras u otros signos (Pimentel, 2007). La actividad
de escribir ocupa un lugar privilegiado en distintas practicas sociales, tales como la
educacion, religion, arte, politica y la vida cotidiana en general. En la actualidad, por
ejemplo, nadie niega el importante papel que juega en la construccion del conocimiento
cientifico.

Pero responder a la pregunta de qué es escribir no es una tarea facil
En el terreno de la psicologia, Gil (1985) senala que el término se ha empleado de forma
ambigua en la disciplina y como consecuencia se le ha dado diversos tratamientos tales
como adquisicion, proceso, producto, variable, entre otros. Si nos remitimos a la Real
Academia de la Lengua Espafiola, escribir consiste en la representacion de las palabras o
las ideas con letras u otros signos trazados en papel u otra superficie en forma de

composicion de libros, discursos, trazos de notas, redactar, etc. De hecho, esta definicion
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no esta alejada de la idea generalizada que hay acerca del escribir, que es la de hacer grafos
que pueden adquirir distintas formas de un alfabeto como cartas, poemas, etc.

La escritura se ha estudiado desde diferentes puntos de vista como la pedagogia, la
critica literaria, la lingiiistica, entre otras. Psicologicamente son distintas las caracteristicas
que se le han atribuido al comportamiento de escribir y que no es posible atribuirsele a otro
tipo de comportamiento: escribir permite adquisicion, durabilidad, permanencia y
transmision de ideas, conocimientos e informacion, aprendizaje, culturalizacion, etc.

En el presente trabajo mostraremos que escribir es el instrumento, o mejor dicho, la
conducta que posibilita la reproduccion, generacidon de conocimiento y promueve el

desarrollo comportamiento humano complejo.

1.1 Conducta verbal: el caso de escribir

La conducta de escribir ha sido considerada tradicionalmente desde la psicologia
como un ejemplo claro de conducta compleja. Desde el Conductismo ha sido de gran
influencia el tratamiento que B.F. Skinner le dio a la conducta compleja. En 1957, Skinner
publica su obra Conducta Verbal que estd dedicada a analizar el lenguaje como fendémeno
psicolégico, es decir, desde un punto de vista funcional bajo el nombre de “conducta
verbal”. El término conducta verbal supone algunas ventajas tales como permitir el estudio
del hablante individual principalmente en términos de las consecuencias mediadoras.
También el término es poco conocido en los contextos tradicionales para su explicacion, y
por consiguiente, posee menos ‘“‘carga’” tedrica, claro estd, esto cuando se publico la obra.
No se interesa por las reglas del sistema de lengua (que es tarea de la lingiiistica), sino por
la persona individual que habla. Trata de explicar como se instaura, se mantiene, se

modifica y se manifiesta un determinado repertorio verbal en un sujeto dado. Skinner
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define a la conducta verbal como el comportamiento “que esta reforzado por la mediacion
de otras personas” (p.24). Su contraparte, la conducta no verbal es aquella que se mantiene
a través de las consecuencias directas del medio.

Para Skinner la conducta verbal es un tipo especial de operante que ocurre como
contacto indirecto con el ambiente: “La conducta altera el ambiente por medio de acciones
mecdanicas, y sus propiedades y dimensiones con frecuencia se relacionan en forma directa
con los efectos producidos [...] Sin embargo, en muchas ocasiones el hombre actua
indirectamente sobre su ambiente, de donde emergen las consecuencias ultimas de su
conducta” (p.11).

Skinner defini6 a la conducta verbal como aquel episodio entre la actividad de un
hablante y la actividad de un escucha, en el que este tltimo media el reforzamiento de la
actividad del hablante, de modo que los efectos indirectos sobre el ambiente por parte del
hablante son efectos directos de la actividad del escucha. De acuerdo con Skinner, la
conducta verbal es producto de multiples causas, diferentes variables se combinan y ejercen
el control funcional que emergen nuevas formas de conducta y se puede derivar una serie

de operantes verbales que formarian una clasificacion de la conducta verbal.

1.2 Clasificacion de las operantes verbales

La clasificacion de la conducta verbal fue uno de los aportes mas significativos de
Skinner. La clasificacion de las operantes verbales son: mando, conducta ecoica, textual,
intraverbal, tacto, la conducta de transcripcion, traduccion.

El mando se distingue por “la unica relacion que existe entre la forma de la
respuesta y el reforzamiento que recibe en forma caracteristica en una comunidad verbal

dada” (p.50) lo anterior implica que el mando es una forma de comportamiento verbal que

11
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estd bajo control de las condiciones de privacion o estimulacion aversiva. Es posible
identificar distintas clases de mandos, por ejemplo, cuando el oyente es motivado
independientemente para reforzar al hablante se le conoce como solicitud. Una orden
ocurre cuando la conducta del oyente se refuerza reduciendo una amenaza. Un mando
supersticioso es aquel cuando hay un reforzamiento accidental de la respuesta que parece
ser la explicacion (p. 61).

La conducta ecoica es el caso mas simple de conducta verbal que estd bajo el
control de la estimulacion verbal, la respuesta genera un patrén de sonido semejante al del
estimulo. Se define como aquella “que esta bajo el control de estimulos verbales, la
respuesta genera una pauta de sonidos similar a la de los estimulos” (p. 69).

Por otro lado, esta la operante textual que es “una respuesta vocal (que) esta bajo el
control de un estimulo verbal no-auditivo” (visual o tactil) (p. 65). En otras palabras, la
operante textual es una respuesta vocal que cae bajo el control de estimulacion verbal no
auditiva, por ejemplo cuando uno lee. Una persona bajo el control de un texto es un lector,
es decir, en esta operante el texto es un tipo de estimulo verbal que controla la conducta
verbal. Hay que notar que en este caso el producto de la respuesta textual no es similar al
estimulo.

Las conductas intraverbales son aquellas respuestas que no muestran una
correspondencia exacta con los estimulos verbales que la evocan. Son tres subcasos a saber
de la conducta intraverbal: encadenamiento, asociacion de palabras y traduccion. El
encadenamiento refiere a la fluidez y secuencia del discurso. En asociacion de palabras, la
secuencia es limitada a escasas palabras, excluyendo las respuestas ecoicas y textuales por
medio de la instruccion especifica para no hacerlo. Y por ultimo, la traduccion es una

parafrasis, relacionada Unicamente a los vocablos propios de distintos idiomas y que

12
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consiste en dar respuestas diferentes a partir de un estimulo que, por convencion, guardan la
misma correspondencia entre si.

La operante verbal del tacto es la mas importante de acuerdo con Skinner. El tacto
es la operante que permite “hacer contacto con el mundo (fisico)”. El tacto engloba
conductas como las de nombrar, referir, denotar, describir, identificar, anunciar, mencionar,
etc. Es una operante verbal bajo el control discriminativo de las propiedades de un estimulo
no verbal. En palabras de Skinner: “E/ tacto puede definirse como una operante verbal en
la que una respuesta de una forma determinada se evoca (o al menos se fortalece) por un
objeto o evento particular, o por una propiedad de un objeto o evento. Explicamos la
fuerza mostrando que en presencia del objeto o evento, se refuerza de manera
caracteristica una respuesta de esa forma, en una comunidad verbal dada” (p. 96). La
operante del tacto puede tener muchas extensiones, tales como: genérico, metaforico,
metonimico, nominacion, conjetura, entre otras. También puede estar involucrado en el
proceso de abstraccion.

La conducta de traduccion es un caso especial de conducta intraverbal en donde los
estimulos estan en una lengua y las respuestas en la otra, las ‘lenguas’ o ‘lenguajes’ pueden

ser de cualquier tipo” (p. 92).

1.3 Alcances generales de la conducta verbal

La obra mencionada de Skinner, Conducta Verbal, signific6 un avance para el
andlisis, teorizacion, experimentacion y estudio del comportamiento complejo desde el
conductismo en el estudio del campo del lenguaje. Sin embargo, sufre de problemas
légicos, conceptuales y ambigiiedades importantes que llevan a paradojas que no se pueden

sostener como consecuencia de la extension de los principios del condicionamiento
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operante y la logica del paradigma del reflejo en la cual se inscribe. La conducta verbal en
ultima instancia es una operante, y por siguiente, se mantiene por la triple contingencia:
estimulo, respuesta y reforzador. El término operante hace alusion a la prediccion y control
de una clase de conducta. Una operante verbal puede ser una palabra y como operante tiene
una probabilidad de emision.

Un primer problema es la propia definicion de la conducta verbal, es decir, el
episodio total entre un hablante y oyente. El oyente media el reforzamiento de la conducta
del hablante, sin embargo, no se puede sostener que la conducta verbal se defina
unicamente en la mediacion del reforzamiento de la conducta por otra persona, pues todo
comportamiento humano implica esta relacion, por lo cual no es necesario que siempre se
le identifique como conducta verbal. La conducta verbal no requiere de la participacion de
la otra persona (oyente) que esté mediando para las respuestas verbales del hablante, es
decir, esta dirigida al hablante sin descartar al oyente para su total comprension.

Sumado a lo anterior, la definicion de la conducta verbal estd orientada Unica y
exclusivamente al hablante, que sin embargo, requiere de la participacion de la otra persona
que estd mediando la conducta verbal. Esto trae la paradoja de que el escucha responde ante
la conducta del hablante para mediar su reforzamiento sin que la conducta del escucha sea
verbal: “Gran parte de la conducta del oyente no se parece a la del hablante, y no es verbal
segun nuestra definicion” (p.44).

Otro problema que acarrea la definicion es que la conducta del hablante, como
conducta verbal, solo es posible identificarla a partir del comportamiento del escucha, es
decir, paraddjicamente s6lo se puede identificar la conducta verbal con base en una
conducta no verbal. Al parecer se reduce el papel del escucha a un sustituto del estimulo

reforzante. El término habla se refiere a la conducta vocal, y sélo con dificultad se aplica a
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los casos en los cuales una persona que sirve como mediadora de esta conducta, es afectada
visualmente por medio de un escrito o de una nota. Hablar de un “oyente” y un “escucha”
por separado representa una ruptura del episodio lingiliistico como evento interactivo al
considerar que s6lo es verbal la conducta del hablante. Estos problemas mencionados
coinciden con lo dicho por Ribes (1982; 1999; 2008).

Skinner, no plantea que uno se vuelva autoadministrador de consecuencias. Skinner
plantea que la conducta queda bajo control no por las consecuencias sino por una regla que
el mismo individuo elabora u otros le trasmiten. Esa regla tiene la funcién de sintetizar las
consecuencias y de esta manera resulta innecesario exponerse a un infinito nimero de
consecuencias. No hay estimulos verbales que sustituyan a las consecuencias. Desde este
punto de vista, no es que se interiorice el lenguaje, mas bien se queda bajo control de
reglas. Son reglas como sustitucion de consecuencias porque sintetizan a estas, las
consecuencias.

Sin embargo, autores como Ribes (1990, 1999) senialan algunas deficiencias de
definicion. Por ejemplo, la regla no puede ser un estimulo verbal que sintetice
consecuencias porque la definicion de estimulo verbal, como estimulo discriminativo, es la
siguiente: un estimulo discriminativo es aquel en cuya presencia las respuestas de cierta
clase son reforzadas. Si en presencia de ese estimulo las respuestas no son reforzadas no
puede ser llamada estimulo discriminativo porque no cumple los elementos de la
definicion. La definicion dice que un estimulo discriminativo es tal siempre y cuando sélo
si en su presencia las respuestas de cierta clase son reforzadas. En otras palabras, si son
innecesarias las consecuencias entonces en presencia de éste nunca las respuestas verbales
son reforzadas, por lo tanto la regla no puede ser considerada un estimulo discriminativo.

Viola la definicion de estimulo discriminativo. Entonces la regla, de acuerdo con Ribes, es
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la formulacion verbal que regula el comportamiento verbal con base en las consecuencias

pasadas.

Analisis de la conducta de transcribir

En lo que toca a la conducta de transcripcion, y que es el principal interés de la
presente investigacion, ésta refiere a la conducta de escribir, es decir, aquella que produce
un texto: “Una respuesta que crea un estimulo visual con un efecto similar es también
verbal” (p.84). Un estimulo vocal se transforma en un estimulo textual mediante una
respuesta grafica. De acuerdo con Skinner, la conducta de transcripcion requiere de tres
estadios: el primer estadio alude a la obtencion de algin instrumento para poder estar en
condiciones de emitir la conducta. Cabe sefalar que, haciendo un andlisis fino, en el sentido
estricto no se le puede llamar estadio a este “momento” ya que no es un periodo de
desarrollo o transformacion, mas bien es un requerimiento para la emision dicha conducta.
Entonces de acuerdo con el primer estadio se requiere del ambiente externo, y por mas
fuerza que tenga la conducta de escribir, como operante, no podrd ocurrir sin dicha
herramienta, cosa que no ocurre con otras operantes. El segundo estadio refiere
propiamente a la accion de escribir sobre papel y el tercer estadio consiste en trasmitir a
otro aquello que se escribi6. Uno de los conceptos de andlisis de aquello de lo que se
escribe, se dibuja, etc., es el tamafio de la unidad de la conducta de transcripcion, por
ejemplo, las palabras o el tipo de trazado en un hoja.

Lamentablemente Skinner no desarrolld los planteamientos anteriores de la
conducta de transcripcion. Algunos de los inconvenientes de lo anterior son los “vacios”

conceptuales y de precision que generan problemas logicos de la conducta de escribir.
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Algunas de los principales problemas que se pueden derivar de la descripcion Skinnereana
de la conducta de escribir son los siguientes:

1. Empecemos con la definicion de conducta de transcribir, es decir, aquella
respuesta que crea un estimulo visual. De acuerdo con el diccionario de la Real
Academia de la Lengua transcribir viene del latin transcribére que significa
copiar en el sentido de escribir en una parte lo escrito en otra. Transcribir implica
la correspondencia morfologica entre aquello que se va a copiar y lo copiado. Sin
embargo, esto no ocurre en el caso del dictado ya que se esta bajo control de un
estimulo vocal.

2. Si bien se reconoce que hay diferencias entre distintos tipos de grabados en
papel parece que la distincion radica solamente en el “tamafio de la unidad”. Lo
anterior lo ejemplifica cuando menciona que la diferencia entre copiar un texto y
dibujar es tan solo el tamafio de la “unidad verbal”. Entonces ;qué tamafio
unidad podria ser equivalente en escribir un texto y pintar un retrato?

3. Dado que la descripcion de la conducta de transcribir se conceptualiza bajo
la logica del condicionamiento operante, es decir, la triple contingencia, no es
posible derivar diferentes formas de organizacion de complejidad de dicha
conducta. En este sentido es lineal el comportamiento. Lo anterior implica que es
igual de complejo describir una figura geométrica y componer un poema acerca
de la belleza.

Las anteriores contradicciones logicas son consecuencia de la extension de los
principios del condicionamiento operante. Dadas las contradicciones logicas (Ribes, 1999;
2008), se requiere de una alternativa que no tenga las mismas dolencias tedricas y

conceptuales. Una alternativa la plantea la Psicologia Interconductual.
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A continuacidon se exponen caracteristicas y ventajas conceptuales y la logica del
modelo de campo interconductual para el andlisis del comportamiento y en el cual se

desarrolld la presente investigacion.
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Capitulo 2. Propuesta Interconductual

La Psicologia Interconductual nace con su principal exponente: Jacob Robert
Kantor (1924-1926; 1959). Kantor postuld que el objeto de estudio de la psicologia es la
interaccion del organismo con su ambiente, es decir, lo psicoldégico es la relacion
funcional entre las acciones de los organismos y aspectos especificos del medio. Su
propuesta interconductual es un intento por recuperar a la psicologia como ciencia natural,
tal como lo esboza Aristoteles en su libro Acerca del Alma. En esta seccion se exponen los
supuestos y compromisos epistemoldgicos basicos del interconductismo y la taxonomia

funcional para el estudio de los fendmenos psicologicos.

2.1 Supuestos y compromisos epistemologicos
La psicologia interconductual se caracteriza por el rechazo al dualismo y a los
modelos o paradigmas mecanicistas que producen confusiones y absurdos que no tienen
solucion. En el interconductismo se asumen los siguientes compromisos epistemologicos
generales en la explicacion y descripcion de los eventos psicoldgicos (Kantor, 1978):
e Los eventos psicoldgicos consisten en campos multifactoriales.
e Los eventos psicologicos se interrelacionan tanto con los eventos sociales, como
con los bioldgicos vy fisicos.
e Los eventos psicologicos son ontogenéticos e implican la participacion de los
organismos de manera total, y no solo de o6rganos o tejidos especificos.
e Los eventos psicologicos consisten en factores de interrelacion que no admiten

determinantes internos ni externos.
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La psicologia Interconductual se presenta como un modelo de campo original y de
investigacion especifica. EI modelo propone la afectacion reciproca entre diferentes
elementos que constituyen el campo. Kantor propone que los fendémenos psicologicos
se deben estudiar como eventos molares complejos y contempla los siguientes factores
que componen el evento psicologico (EP) que para fines analiticos se presenta como un
segmento en el continuo conductual:

e Funcion de respuesta (fr): corresponde a la actividad o acciones del organismo.

o Funcion de estimulo (fe): es aquella actividad del objeto de estimulo.

e Historia interconductual (hi): son los segmentos conductuales previos a la
interaccion presente. Incluye la evolucion del estimulo y la biografia reactiva.

e Factores disposicionales (fd): se refiere a las circunstancias que influyen de manera
indirecta en la relacion de la fr y fe. Los factores pueden ser ambientales tales como
la temperatura, luz, presencia de otros organismos, etc. Y también pueden ser
organismicos como la enfermedad, saciedad, agotamiento, entre otros.

e Medio de contacto (md): hace alusion a las condiciones necesarias y suficientes que
posibilitan que un determinado tipo de interaccion ocurra.

e Limite de campo: es la delimitacion de los eventos de la interaccion en la que
participa el organismo, es decir, todos aquellos elementos que integran la
interaccion.

Todos estos factores se relacionan de forma sincrdnica y no diacrdénicamente, es decir,

es un sistema de interdependencias. Kantor resume el modelo de campo en la siguiente

ecuacion en donde representa el sistema de interaccidon completo (C) y la unicidad del
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campo interconductual (k): EP= C (k, fe, fr, hi, fd, md). Todos los factores que conforman

el modelo de campo se esquematizan como se muestra en la figura 1.

Tiempo

Segmento Factores Disposicionales
Precedente . R
<. M.C.
@ 4_,::’ Segmento
’ s F.R Siguiente
Historia .,.:’
Interconductual O. L. :::.. R O
F. R. = Funcion de Respuesta R. O. = Respuesta Organismo
F. E. = Funcion de Estimulo <—» = Interrelacion
0. E. = Objeto Estimulo M. C. = Medio de Contacto

Figura 1. Segmento Conductual

El segmento conductual es un corte intencional en el continuo espacio y tiempo con
fines analiticos. Lo psicologico ocurre como la construccion de relaciones entre el
organismo y su ambiente. Esta construccion es la historicidad psicologica que inicia desde

que nace el individuo hasta que muere.

2.2 Taxonomia funcional del comportamiento psicologico

Ribes y Lopez (1985), con base en los planteamientos de Kantor, propusieron una
taxonomia funcional que integra los criterios tedricos y metodologicos para el estudio del
comportamiento en general. Dicha taxonomia describe diferentes tipos de interacciones que
permite organizar el comportamiento psicologico de forma coherente, sistematica, inclusiva
y progresiva en su complejidad de acuerdo con los contactos de desligamiento.

Existen por lo menos cuatro conceptos que son los mas importantes y
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fundamentales en la propuesta taxonémica ya que son las que permiten reconocer diferentes
tipos de organizacion funcional: funcidn, contingencia, mediaciéon y desligamiento
funcional.

Por funcion se entiende aquel segmento inseparable de estimulo y respuesta, es
decir, el estimulo como una manifestacion de propiedades de los objetos y so6lo es tal
cuando hace contacto con la respuesta de un organismo en un medio de contacto
determinado como afectacion reciproca.

Por contingencia se refiere a la condicionalidad o dependencia reciproca de los
elementos que conforman la funcién y que se relacionan interactivamente. Asi, desde este
punto de vista, la conducta se concibe en términos de campos contingenciales que implica
la interaccion del organismo y los objetos y eventos particulares del ambiente en un
determinado medio, fisico-quimico, ecoldgico y/o normativo convencional, que posibilita la
ocurrencia de las funciones psicolégicas (Maximus, 2002; Ribes & Lopez, 1985; Varela,
2009).

La mediacion describe el proceso mediante el cual un elemento llamado mediador
del campo interactivo es critico en la estructuracion de las relaciones entre los diferentes
elementos del campo. Ribes (1990) menciona:

“La mediacion describe relaciones complejas, interdependientes y
sincronicas. No hay un solo factor 'causante' de la relacion. Existen factores que
establecen las condiciones para la interaccion y factores que se interrelacionan. La
busqueda de relaciones mediadas consiste en identificar factores criticos que
permitan tener en cuenta diferentes clases de organizacion de tales interacciones.”

(p.153)

La mediacion se refiere al proceso en el que un elemento del campo contingencial,
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denominado mediador, llega a ser critico en la estructuracion de una interaccidon en

particular.

Desligamiento funcional, por otro lado, refiere al grado de autonomia conductual

del individuo respecto a las circunstancias situacionales presentes y con las que interactia.

Permite identificar, delimitar y hacer la distincidon entre la interconducta estrictamente

biolégica de la psicoldgica. En otras palabras, el desligamiento funcional es el criterio que

posibilita la diferenciacion cualitativa de diferentes niveles del comportamiento

psicologico.

Estos tipos de interacciones se puntualizan como cinco niveles funcionales:
Contextual, Suplementario, Selector, Sustitutivo Referencial y Sustitutivo no
Referencial (Ribes & Lopez, 1985). A continuacion se describe cada nivel
funcional:

Funcion Contextual. Esta funcion psicoldgica es la mas simple y en su estructura no
incluye ninguna otra forma previa de organizacion psicologica. Consiste en la
interaccion entre el organismo y el ambiente que es mediada por dos segmentos
estimulativos, esto quiere decir que la relacion de un estimulo con la actividad del
organismo depende de la contextualizacion de otros estimulos. La actividad del
organismo se ajusta a la ocurrencia de los eventos sin alterar dichos eventos. Por
ejemplo, y en el caso particular de las interacciones escritoras, cuando una persona
copia o transcribe un texto, es decir, replica lo que otro(s) escribe(n) sin alterarlo.
Funcion Suplementaria. Se caracteriza principalmente porque la actividad del
organismo altera las relaciones de contingencia. Se forma por la mediacion de una

relacion contextual entre eventos de estimulo por parte de la respuesta del
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organismo, es decir, la respuesta del organismo modifica una relacion entre
estimulos. Esto ocurre, siguiendo el ejemplo de alguien que escribe, cuando una
persona altera un texto subrayando o completando frases incompletas.

Funcion Selectora. En este nivel existe una diferenciabilidad de reactividad del
organismo frente a las relaciones ambientales que cambian constantemente. Un
ejemplo es cuando una persona altera un texto haciendo una sintesis después de
elegir los parrafos o elementos principales del mismo.

Funcion Sustitutiva Referencial. En este nivel funcional de interaccion, un individuo
puede responder en la situacion presente en términos de una situacion pasada,
futura, espacio distante, o a las caracteristicas no aparentes fisicamente en la
situacion presente. Requiere que el individuo disponga de un sistema reactivo
convencional. Es una interaccion que necesita de dos momentos de respuesta que,
en algunos casos, puede ocurrir en un solo individuo. En estas interacciones un
individuo, denominado referidor, media relaciones (referente) no presentes o no
aparentes a otro individuo, llamado referido. Este nivel funcional ocurre, por
ejemplo, cuando Dorotea (referidor) describe por escrito cada una de las obras de
arte que observd en un museo (referente) a su novio Yumbino (referido). Y
Yumbino (referido) le escribe sus comentarios respecto a las descripciones de las
obras (referente) que Dorotea (referidor) hace referencia.

La Funcion Sustitutiva no Referencial. En este nivel se pierde la sustitucion de
contingencias a partir de un evento concreto: el referente. El proceso de mediacion
de contingencias es independiente de los eventos concretos presentes, la relacion se

da como mediacion de relaciones entre productos lingiiisticos sin atender a las
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propiedades situacionales. Por ejemplo, cuando una persona escribe sobre las

caracteristicas de los mamiferos y su ubicacion en la escala filogenética, sin

especificar ejemplares concretos de especies, es decir, la persona elabora un texto
sobre eventos que s6lo se pueden identificar como productos convencionales que no
tienen una ubicacion de tiempo y espacio concreto.

Estos niveles funcionales no se deben entender a modo de “etapas de la vida” como
la infancia, adolescencia, madurez y vejez. Seria incorrecto suponer que un individuo se
encuentra en una etapa contextual en los primeros afios de vida. También seria incorrecto
suponer que son estadios de desarrollo. Estos cinco niveles funcionales deben entenderse
como una clasificacion y caracterizacion del comportamiento psicoldégico que ofrece un
marco general para su estudio de forma ordenada, sistematica y coherente. Dichos niveles
funcionales estan organizados de forma progresivamente mas compleja e inclusiva, esto
quiere decir que en una funcidon suplementaria, por ejemplo, incluye al interior de
estructura paramétrica una funcion contextual que modifica cualitativamente a la funcion
suplementaria.

Por otro lado, los niveles funcionales mencionados requieren de criterios que
estructuren los episodios interactivos a las demandas especificas de cada situacion, por ello
Carpio (1994) propuso cinco criterios de ajuste funcional correspondientes a los
requerimientos conductuales de cada nivel funcional, los cuales pueden ser impuestos por
otros o por el mismo individuo, de manera tacita o explicita. Los criterios de ajuste que
describe son los siguientes:

e Ajustividad: En este criterio se demanda un ajuste de la respuesta, en términos de
los parametros de tiempo y espacio de los eventos de estimulo. La respuesta del

organismo se ajusta a las relaciones entre estimulos sin poder alterarlas.
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Efectividad: Se demanda la adecuacion temporal, espacial, topografica, de duracion
e intensiva de la respuesta del organismo de tal forma que regule o modifique la
distribucion en tiempo y espacio de los eventos de estimulo.

Pertinencia: Se requiere de la variabilidad efectiva de la respuesta y sus propiedades
en funcion de la variabilidad del ambiente y sus condiciones. Esto quiere decir que
la respuesta efectiva debe de ajustarse al evento estimulo que cambia de momento a
momento. Por lo tanto, la respuesta debe ser pertinente situacionalmente a las
contingencias que son distintas en todo momento.

Congruencia: Se demanda que la reactividad del individuo se independice de la
morfologia de las propiedades fisicoquimicas y de los parametros tiempo y espacio
de la situacion presente. La congruencia se refiere a la correspondencia de
contingencias referidas lingiiisticamente y las situacionales efectivas en tiempo y
espacio presente.

Coherencia: Este tipo de criterios demanda que el individuo ajuste su actividad a las
contingencias que se establecen entre productos lingiiisticos que son abstraidos de
las situaciones concretas y se organizan como correspondencias entre “decires” y

por lo tanto como una forma de “hacer”.

De acuerdo a lo anterior, las interacciones pueden ser cualitativamente distintas de

en las relaciones entre las acciones del organismo y los eventos del ambiente. La
interaccion psicoldgica implica al individuo comportandose, ya sea reaccionando
sensorialmente, hablando, escribiendo, etc., en relacion a otros objetos en determinada

circunstancia.
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A partir de esta taxonomia y los criterios de ajuste es posible estudiar distintos
fendmenos psicolégicos de menor complejidad funcional que van desde Ilas
discriminaciones simples que hacen los animales hasta interacciones de complejidad mayor
como leer y escribir. Las interacciones complejas (sustitutivas referenciales y no
referenciales) son tipicas de la conducta humana y marca una distincion con la conducta
tipica animal. Algunos ejemplos de este tipo de interacciones refieren a lo que comunmente
se denomina como pensamiento y creatividad.

El comportamiento humano se caracteriza, entre otras cosas, por desarrollarse en
ambientes convencionales, es decir, en acuerdos que surgen como practicas de la vida
diaria entre individuos. Estos ambientes convencionales estan intimamente ligados a los
contextos lingliisticos. A partir de este contexto lingiiistico es que los individuos pueden
participar no s6lo en situaciones que se restringen a los eventos del aqui y ahora, sino que
es posible independizarse de los aspectos meramente situacionales, por ejemplo, cuando le
platicamos o escribimos a alguien acerca de los planes que tenemos para nuestras proximas
vacaciones, de algo que ya ocurrio o de algo que estd ocurriendo pero no es aparente como
cuando se habla de la belleza de ser madre o del orgullo de la nacion mexicana. Los
ejemplos anteriores se pueden identificar como interacciones sustitutivas referenciales y no
referenciales.

La importancia de las interacciones sustitutivas referenciales y su estudio cobra
relevancia al tratarse del proceso exclusivo de la conducta tipicamente humana, es decir, de
fendmenos complejos que estan relacionados con lo que se denomina cominmente como
pensamiento, lenguaje, solucion de problemas, creatividad, entre otros. A continuacion se

detalla de manera amplia la caracterizacion y génesis de la funcion sustitutiva referencial.
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Capitulo 3. Analisis de la interaccion sustitutiva referencial

En la propuesta taxondmica de Ribes y Lopez (1985), el nivel funcional sustitutivo
referencial es una interaccion tipica del comportamiento del humano. Antes de ejemplificar
la descripcion paradigmatica de esta funcion es conveniente mencionar la inconsistencia (o
en algunos casos el inexistente acuerdo) de la definicion de la Sustitucion Referencial en la
comunidad interconductual y dicho problema es posible verlo en los diversos trabajos tanto
tedricos y conceptuales como empiricos realizados bajo este marco tedrico (Carpio,
Pacheco, Flores & Canales, 2001; Pérez-Almonacid, 2010). La definiciéon de la Funcion
Sustitutiva Referencial en ocasiones se coincide y en otras simplemente parece que se esta
hablando de cosas distintas (ver Anexo 1). Para evitar cualquier confusion se explicitara su
definicion y cada uno de los elementos que la componen desde su formulacion original en

Teoria de la Conducta.

3.1 Descripcion paradigmatica

La Funcidon Sustitutiva Referencial refiere a aquella interaccidon que ocurre en
estricto como convencionalidad con las siguientes caracteristicas y requerimientos como
condicién necesaria: 1) un sistema reactivo convencional, 2) dos momentos de respuesta
que puede ser de dos individuos distintos o de uno solo en distintos momentos y 3) un
desligamiento funcional de las propiedades situacionales en tiempo y espacio de la
interaccion. En este nivel funcional participan tres elementos béasicos que estan
interrelacionados y conforman la interaccion sustitutiva referencial: el referidor, el

referido y el referente.
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Por respuestas del referidor o respuestas referidoras se entienden aquellas respuestas
que median la actividad de un referido con un referente, en un primer momento de la
interaccion. Por ejemplo, en el caso de la conducta escritora puede identificarse como aquel
individuo que escribe, es decir, estructura la interacciéon en un primer momento, media la
interaccion de alguien que lee con aquello de lo que se escribe.

Por respuestas del referido o respuestas referidas se entienden aquellas respuestas
que hacen contacto indirecto con el referente y contacto directo con las respuestas del
referidor, las respuestas del referido tienen la posibilidad de suplementar la actividad del
referidor en un segundo momento de la interaccion. Mdas adelante se ahondard sobre el
término suplementacion, por ahora basta con lo mencionado: puede suplementar la
actividad del referidor en un segundo momento de respuesta de la interaccion. Siguiendo
con el caso particular de la conducta escritora el referido puede identificarse como aquel
que lee un texto.

Y por ultimo, el referente hace alusion a aquel evento estimulo que es mediado por
las respuestas del referidor al referido, es decir, referente es el evento situacional de
estimulo de naturaleza lingiiistica que es mediado por un referidor. En el caso de escritura
se puede identificar como aquello de lo que se escribe.

La relacion que se da entre estos elementos es posible gracias a la existencia de un
sistema reactivo convencional que permite el desligamiento funcional del aqui y el ahora o
situaciones no aparentes. El sistema reactivo convencional en el ser humano es el lenguaje
(sin embargo, sistema reactivo no es sindnimo de lenguaje) y es el medio que permite la
relativa independencia de las propiedades fisicoquimicas de los objetos en la interaccion

presente. Esta categoria de medio conlleva a una serie de problematicas que no se
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desarrollaran aqui, sin embargo, conviene mencionar que se puede conceptualizar el medio
como herramienta y como condicion. Lo anterior se puede resumir con lo siguiente:

“Consideramos que el lenguaje es referencial en la medida en que la respuesta del

individuo se da en un campo biestimulativo. Este campo comprende al estimulo de

ajuste — es decir, al objeto al que se responde desde el punto de vista de sus
propiedades fisicas de estimulo- y al estimulo auxiliar, que es otro individuo que
responde a lo que se dice del estimulo ajuste. A este se le conoce con el nombre de
referente, al individuo que responde, con el de referidor y al individuo que funge
como estimulo auxiliar, con el de referido. La relacion global es de referencia”

(Ribes & Lopez, 1985, pp. 184)

En sintesis, de acuerdo con los planteamientos de Ribes y Lopez, las interacciones
sustitutivas referenciales se caracterizan por las respuestas convencionales de un referidor
que median el contacto entre el referente y el comportamiento del referido.

De la caracterizacion mencionada se elabord una tipificacion funcional de estas
interacciones sustitutivas referenciales que suponen su origen con base en un criterio de
desligamiento funcional. La génesis de esta funcidn se describe como un proceso de
transformacion gradual, no automaético, en la que participan diversos factores. A partir de
ahi se definen cuatro casos a saber: referencia de eventos independientes, referencia del
referido, referencia del referidor y autorreferencia (Ribes & Lopez, 1985). A continuacion
se explica de manera breve en qué consiste cada uno:

1. Referencia de eventos independientes: En este primer caso, el referidor media al
referido un referente independiente. Esto ocurre cuando un estudiante (referidor)
escribe un ensayo a su profesor (referido) acerca de lo que vieron en clase (referente

independiente).
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2. Referencia del referido: En el segundo caso, el referidor media a un referido un
referente con propiedades (o funciones) del referido. Por ejemplo, cuando un
estudiante (referidor) le escribe a su profesor (referido) algunos comentarios
respecto a como imparte la clase (referente).

3. Referencia del referidor: En el tercer caso, el referidor media al referido un
referente, ahora, con propiedades (o funciones) del referidor. Lo anterior ocurre
cuando un estudiante (referidor) describe por escrito a su profesor (referido) cémo
se siente durante la clase (referente con propiedades del referido).

4. Autorreferencia: En el cuarto y Gltimo caso, el referidor y referido son el mismo
individuo y el referente puede que sea el mismo individuo u otro evento. Un

ejemplo es cuando un estudiante escribe un “acordedén” que ¢l usara en un examen.

En los tres primeros casos, las respuestas convencionales del referido y del referidor
son de diferentes individuos. En el ultimo caso, la autorreferencia, es el mas complejo de la
funcion sustitutiva referencial y a diferencia de los demas casos el referidor y referido se
centran en un mismo individuo. Al respecto Ribes y Lopez mencionan lo siguiente:

"Este caso, el referente puede ser un evento independiente C, el referido B, o el
propio referidor. Lo que distingue la relacion que vamos a examinar es que las funciones
de referidor y referido se centran en un mismo individuo A, ya que la persona se 'habla’ a
si misma de algo, inclusive, puede ser ella misma" (p. 192).

En cualquiera de los casos de este nivel funcional, las respuestas del referidor
dependen en gran medida de las respuestas de referido, mas especificamente, de aquellas
respuestas del referido que tienen la posibilidad de suplementar la actividad del referidor.

Este aspecto de suplementar la actividad de otro es central en este nivel funcional.
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Para finalizar la descripcion de la funcidon sustitutiva referencial es conveniente
mencionar que ésta mantiene gran parecido con el desarrollo psicolégico que describe
Vigostky (1934 / trad esp.1988), que sefala que en algin momento ocurre la aparicion del
control voluntario en el individuo y la clave para lograrlo es el proceso de interiorizacion.
Su nocion de interiorizacidn explica un proceso implicado en la transformacion de las
actividades o fendmenos sociales en los fendmenos psicologicos. De manera muy breve, la
nocion de interiorizacion se puede resumir en los siguientes puntos: a) la interiorizacion no
es de ninguna manera una copia de la realidad externa en un plano interno que ya existe, b)
el plano interno es de naturaleza social por su génesis y ¢) su mecanismo y funcionamiento
se constituye a partir de lo externo.

Algunos estudios que describe Vigostsky (1979) sefialan que una de las funciones
particulares del lenguaje (y que se desarrolla en algin momento dadas las condiciones
necesarias y suficientes) es la de controlar el comportamiento propio del mismo individuo,
sobre todo en aquellas situaciones que se requiere la solucion a un problema complejo. De
hecho, una de las principales cuestiones de relevancia desde esta postura es entender como
los individuos participan en actividades socioculturales y como su participacidon va
transformdndose hasta que llegan a ser responsables de la ejecucion de dichas actividades
(Schneuwly, 1992). El aspecto importante en el proceso de interiorizacion es el papel que
juega la mediacion por “otros” al inicio de dicho proceso. Esta descripcion de dicho
proceso psicologico guarda gran parecido con la descripcion de la Funcion Sustitutiva
Referencial, es decir, un desarrollo psicologico que va lo social a lo individual.

Cabe senalar que Carpio, Pacheco, Flores y Canales (2001) han mencionado que la
organizacion de los casos propuestos por Ribes y Lopez en la funcidn sustitutiva referencial

obedece a un criterio geografico del referente mas que un criterio de desligamiento, es
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decir, los casos estan definidos en funcion del locus del referente. Sin embargo, a pesar de
esto, hay que mencionar que el orden de los casos tal y como estdn propuestos implican
mayor dependencia de las respuestas de otro y que progresivamente esa dependencia se va
“diluyendo” desde el primero hasta el ultimo caso. Lo anterior puede ser visto como la
progresiva suplementacion proporcionada por otros, cada vez menos, hasta la restriccion de

suplementacion de uno mismo.

3.2 Acerca de la suplementacion y otros términos

Se mencion6 que las respuestas del referido tienen la posibilidad de suplementar las
respuestas de referidor, pero ;qué significa suplementar? Suplementar guarda algunas
semejanzas con lo que tradicionalmente se ha denominado en psicologia como
“retroalimentacion”. Sin embargo, posee caracteristicas que la hacen totalmente diferente y
distintiva.

Para mayor claridad conceptual es conveniente hacer una breve descripcion de
términos como retroalimentacion, realimentacion y regulacion, y asi marcar distancia para
evitar cualquier tipo de confusion. De hecho, el uso de estos términos se ha hecho de
manera indistinta sin considerar que cada uno posee un distinto significado etimolégico y
funcional, y por consiguiente, existen diferentes implicaciones y compromisos ontoldgicos

al adoptar alguno de estos conceptos.

3.2.1 Retroalimentacion, realimentacion y regulacion
Existe un acuerdo mds o menos unanime respecto a la influencia de la
retroalimentacion en el desarrollo psicologico. La retroalimentacion, que generalmente es

proporcionada por otro, permite orientar o dar sentido a las acciones de los individuos. Sin
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embargo, el término retroalimentaciéon, como casi todos en psicologia, ha sido usado de
diversas maneras en la literatura psicologica.

Hattie y Timperley (2007) sefialan a la retroalimentacién como una de las
influencias mas poderosas en el aprendizaje. Dichos autores realizaron un analisis
conceptual acerca del término y concluyen que refiere a la informacién proporcionada por
otros individuos.

La etimologia de la palabra retroalimentacion proviene del prefijo en latin retro que
significa “hacia atras” y de alimentacion que significa “acciéon y efecto de alimentar” y
alimento se define como “la cosa que sirve para mantener la existencia de algo”. Esta
palabra compuesta significa gramaticalmente “alimentacion que depende de los resultados
previos”. Silva (2002) menciona que el término retroalimentacion no tiene sus origenes en
la disciplina psicologica, sino que proviene de la fisica y es utilizado para describir
determinadas clases de mecanismos eléctricos, Opticos, hidraulicos, etc. La logica de la
retroalimentacion comenzd con un trasfondo mecanicista, es decir, ocurria en una secuencia
y orden especifico. La retroalimentacion se insertd en la logica mecanicista y se traspaso a
disciplinas como la biologica y la psicologia.

Estas caracteristicas logicas son posibles de identificar en descripciones del
comportamiento en el conductismo de Skinner. Dadas estas caracteristicas las
consecuencias se definen como reforzantes o aversivas, por sus efectos sobre la frecuencia
de la respuesta a la que son contingentes. En psicologia, la conducta de los organismos era
explicado de dos formas: 1) la conducta es el producto de un mecanismo que tiene que ser
explicado en sus distintas fases (psicologia cognitiva) o 2) se consideran las respuestas
como producto de un mecanismo de contingencias. A esta logica se apegd el andlisis

experimental de la conducta y distingui6 el término “consecuencia” con la operacion de
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retroalimentar los elementos involucrados en ella, lo que ocurre después de la respuesta de
un organismo y que define o regula lo que ocurre en un sistema de contingencias en un
segundo momento. En algunos casos la retroalimentacion es equiparada con el reforzador.

Respecto al término de realimentacion, este proviene del prefijo en latin re que
significa “repeticion” como la palabra reconstruir que quiere decir volver a construir. Por lo
tanto, realimentacion significa volver a alimentar. El término también es usado para
describir el funcionamiento de maquinas mecanicas en general y es definida como el
retorno de parte de la salida de un circuito o sistema a su propia entrada. La desventaja de
usar este término es que se encuentra en una légica mecanicista diacrénica.

Por otro lado, la palabra regulacion proviene del latin regulare que significa regular
que quiere decir “medir, ajustar o computar algo por comparaciéon o deduccion”. También
hace alusion a “determinar las reglas o normas”, se deriva etimolégicamente del término
regla. La palabra viene de regula o regla que significa vara recta y se usaba antiguamente
para medir. Por otro lado, Pantoja (1986) sefiala que la palabra regulaciéon no pertenece al
campo semantico de la palabra control y no pueden tratarse como si se fuera un sindénimo.
El término hace referencia a mecanismos automaticos que regulan bajo determinadas reglas
o patrones preestablecidos la forma de un mecanismo. De ahi que también se haya aplicado
el término regulacion a los organismos vivos y entre ellos al hombre ya que posee sistemas
de regulacion de funciones fisiologicas, por ejemplo, el sistema periférico. Sin embargo,
esta atribucion es solamente una metafora que pasa a aplicarse a las funciones psiquicas y
de ahi a la conducta. El término lo ha adoptado principalmente la perspectiva cognitiva
social y esta es entendida como adaptacion al medio.

En resumen, los términos tales como retroalimentacion, realimentacion y

regulacion, principalmente, son de uso frecuente en la literatura psicologica para hacer
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alusion de manera general a la afectacion que un individuo recibe de alguien mas respecto a
algo que hace y es un elemento necesario para el desarrollo psicoldégico en general. Todos
estos términos coinciden de alguna manera con las siguientes caracteristicas:

1. Es proporcionada, generalmente, por otro individuo.

2. Es unidireccional aquello que se afecta.

3. Se define en términos de sus consecuencias.

4. Se predica su funcion a priori a la situacion.

3.2.2 Suplementacion y autosuplementacion

Desde la psicologia interconductual, el concepto de suplementacion posee una
logica distinta a la retroalimentacion y los demés conceptos por lo que es necesario aclarar
cual es la naturaleza conceptual y logica del término.

Etimolégicamente, la palabra suplemento proviene del latin supplementum que
significa suplir, es decir, “cosa o accidente que se afiade a otra cosa para hacerla integra o
perfecta”, “cumplir o integrar lo que falta en algo”. Suplementacion hace alusion a
completar algo. En el caso de las interacciones psicologicas, suplementar no solo hace
referencia a completar, integrar o cerrar un episodio interactivo, también implica
produccion de nuevas interacciones. Al respecto Ribes y Lopez (1985) mencionan que la
suplementacion es “un proceso de alteracion y produccion de nuevas relaciones de
contingencia entre los elementos del entorno a los que es reactivo el individuo”. La
suplementacion transforma necesariamente las interacciones posteriores. Es importante
dejar bien claro que no se puede hablar de suplementacion al margen de la interaccion, es
decir, es un elemento participe de la interaccion y solamente los demds factores que

conforman la interaccion (factores historicos, situacionales, etc.) son los que le dan sentido
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y la definen. No se puede predicar su funcidon a priori o a posteriori. La definiciéon de
suplementacion es la siguiente: aquella consecuencia con morfologia convencional que
probabiliza un contacto ulterior de la persona con su propio comportamiento
convencional previo. La suplementacion no se ajusta a cualquier organismo dada la
funcionalidad convencional de la consecuencia. Con base en lo anterior entonces, ;qué
ventajas tiene usar el término suplementacion de otros? ;En qué difiere de los demas
conceptos? Son cuatro las principales propiedades que la caracterizan:

1. Su conceptualizacion destaca su sentido interactivo. En ese sentido es un elemento
necesario para completar la interaccion y es mas acorde a la l16gica de campo.

2. El término no se refiere s6lo a la conducta que acciones de un individuo, sino que
altera funcionalmente la contingencia. La suplementacién altera el evento y
modifica cualitativamente la interaccion y por lo tanto afecta su funcionalidad.

3. Las propiedades que altera la suplementacion no se sujetan solamente a la
frecuencia y distribucion temporal de la respuesta, sino que involucran
fundamentalmente la organizacion funcional de las respuestas requeridas para
satisfacer los criterios de ajuste impuestos en la situacion.

4. No se puede predicar su funcion al margen de la situacion.

Debe quedar claro que no se esta diciendo que el término de retroalimentacion
sea erroneo por si mismo, sino que el uso del término es pertinente dependiendo del
marco teorico. Haciendo esta aclaracion, podemos decir que no es conveniente para el
marco tedrico interconductual el uso del término retroalimentacion. El término

suplementacion es el adecuado desde la 16gica de campo interconductual.
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Uno podria preguntarse en este momento: ;Por qué no decir mejor que auto-
mediacion en lugar de auto-suplementacion? Porque sencillamente mediar y suplementar
no son lo mismo, y por lo tanto, la mediaciéon y suplementacion a uno mismo tampoco lo
es. Ambas tienen funciones distintas. Mediar es la accion de alguien para poner “en
contacto” dos objetos estimulo. Mediar ocurre en un primer momento mientras que
suplementar hace referencia a la creacion de relaciones de contingencias en la interaccion
con base en las respuestas del referidor. Suplementar ocurre en un segundo momento y con
esto cierra el episodio interactivo.

(Entonces es posible hablar por separado de mediacion y suplementacion de manera
independiente, por ejemplo, hablante y escucha o escritor y lector? La respuesta es no en
este caso. Primeramente hay que advertir que los términos como hablante, escucha, escritor
y lector son provenientes del lenguaje coloquial y de ninguna manera son técnicos por lo
que no puede existir una correspondencia o equivalencia entre los conceptos. En segundo
lugar, mediacion y suplementacion hacen alusion a distintos momentos y distintas formas
de funcion.

En resumen, se puede decir lo siguiente del curso evolutivo psicolégico de los
individuos tomando como eje de interés la suplementacion: las respuestas del referido
propician que en algin momento un mismo individuo, que inicialmente depende de la
suplementacion de otros, participe como referidor y referido en una interaccion y que
aprenda a comportarse de acuerdo a los criterios convencionales, comportarse en funcion
de las reglas de la comunidad sin que esté otro individuo presente. Esto propicia que uno se
hable a si mismo acerca de algo o alguien y que modifique su propio comportamiento como
referidor. A este nivel en el que uno puede suplementar el propio comportamiento se le

denomina autorreferencia.
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En lo que respecta al curso evolutivo psicologico de los casos de la sustitutiva
referencial, éste puede ser visto como aquel que va de la suplementacioén proporcionada por
otros individuos hasta la autosuplementacion. Un caso interesante de investigacion en este
nivel funcional sustitutivo referencial es la conducta de escribir. En el presente trabajo nos
centraremos en el curso evolutivo psicologico de la conducta escritora. ;Por qué en el
escribir? Porque escribir se caracteriza por promover aquellas interacciones mas complejas
distintivas de la conducta humana. De hecho, la escritura representa un punto determinante
en el desarrollo cultural de cualquier individuo. Pero, ;por qué escribir es una conducta
compleja? ;Cuales son sus caracteristicas? En el siguiente apartado se describe sus
concepciones y caracteristicas de la interaccion de escribir como parte del desarrollo
complejo psicologico: ;qué es escribir? ;Por qué la gente escribe? ;Qué factores se

imvolucran al escribir?
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Capitulo 4. Interacciones escritoras

Las interacciones escritoras nos remiten necesariamente a la palabra “escribir” de
uso en el lenguaje ordinario Escribir nos permite realizar notas, redactar escritos de todo
tipo, componer discursos, entre otras cosas. En efecto, escribir puede ser todo eso, sin
embargo, no se reduce Unicamente a lo anterior. Escribir es algo mas. Escribir también es
una herramienta que sirve para multiplicidad de cosas tales como comunicar, recordar,
estudiar, reflexionar e incluso para divertirse o por placer. Una de sus funciones como
herramienta mas interesante para los psicélogos es que permite pensar lo que uno intenta
decir, en este sentido se puede decir que favorece la claridad y organizacion del
pensamiento. En este sentido, escribir también es un proceso de creacidon de ideas,
descubrimiento, exploracion al que no se puede llegar en alguna otra forma. El desarrollo
evolutivo del ser humano como conducta de escribir parece sefialar una division: Primero

cuando se aprende a hablar, leer y luego a escribir (véase Apéndice A).

4.1 Definicion de la conducta escritora

La conducta de escribir desde la perspectiva Interconductual se conceptualiza como
cualquier otro evento psicolégico, es decir, como interaccidon que describe la relacion
interdependiente entre un individuo que escribe, el texto y aspectos especificos del entorno
que pueden estructurarse en diferentes niveles de complejidad. Pacheco (2008) dice al
respecto:

“Colocados en la Psicologia interconductual como marco de referencia desde el

cual elaboramos una aproximacion a la conducta de escribir, proponemos que ésta

puede ser conceptualizada como una serie, o un campo, mas propiamente dicho, de
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relaciones de interdependencia entre el individuo que escribe y los otros elementos

participantes en el episodio interactivo” (p. 48).

Sin embargo, a pesar de sefialar el sentido interactivo del episodio psicologico y la

participacion de distintos elementos, esta definicion no es clara ni suficiente para

diferenciar las interacciones escritoras de otro tipo de interacciones. Entonces, ;qué se debe

entender por interacciones escritoras y qué las hacen distintas de otras interacciones? Para

responder a esta pregunta primero hay que sefalar que las interacciones escritoras se

definen en funcién de las relaciones de interdependencia entre los factores participantes

(Pacheco &Villa, 2005; Pacheco, Reséndiz & Mares, 2010):

1.

2.

Las caracteristicas del individuo que escribe. Son varios los aspectos que
se integran. Primero, la historia de contacto entre el escritor y el referente
sobre lo que escribe. Segundo, las competencias y habilidades lingiiisticas
(orales, lectoras y escritoras) que ha desarrollado el escritor. Y tercero, los
factores organicos y conductuales que facilitan o interfieren en la interaccion
escritora.

Las caracteristicas del lector. Refiere los factores mencionados en las
caracteristicas del escritor: historia, competencias lingliisticas y
auspiciadores, pero del lector. En otras palabras, comprende las habilidades
lingiiisticas de aquel que potencialmente leerd el texto que realiza el que
escribe.

Criterios de ajuste y criterios de dominio. Escribir implica ajustarse a una
determinada situacion con base en requerimientos conductuales que debe de
cubrir quien escribe. Dichos criterios son impuestos por otro o por el mismo

que escribe (Carpio, 1994). Estos criterios de ajuste se diferencian en
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términos de su complejidad, por ejemplo, solicitar al individuo que copie un
texto es un requerimiento conductual de menor complejidad que pedirle que
invente un cuento. Los criterios de dominio hacen alusion a las reglas de uso
adecuado de las palabras (vocabulario), orden y articulacion (sintaxis), en
funciéon de la temdtica y género, por ejemplo, solicitar al individuo que
escriba un ensayo o una cronica.

4. Aspectos especificos de la situacion. Refiere a las caracteristicas de la
situacion en la que se escribe sin ser determinantes para la interaccidon pero
que la modulan. Algunos ejemplos pueden ser la iluminacion del lugar (poco
o mucha), donde se esta escribiendo, los materiales con que se escribe
(computadora o lapiz y papel).

La siguiente figura ilustra esquematicamente la interaccion escritora con base en el

modelo de campo interconductual:

Criterios de dominio y Criterios de ajuste

—
”~ Y

Caracteristicas textuales y funcionales

Historia La cienci Historia
Habilidades 3 CIENCIa es... Habilidades
Auspiciadores Auspiciadores

Factores situacionales

Figura 2. Interaccion escritora; tomado de Pacheco, Ortega y Carpio (2011).
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La participacion de todos los elementos en conjunto es la totalidad de la interaccion

escritora. Ninguna por si misma da cuenta de la interaccion. Ahora bien, es necesario

explicitar algunas de las caracteristicas mas importantes que permiten identificar las

interacciones escritoras que la hacen distintiva de cualquier otra:

1.

4,

Tiene una morfologia especifica que generalmente es cuando un individuo realiza
una marca, grabado o impresion mediante una herramienta sobre una superficie, por
consiguiente, se caracteriza por producir vestigios arbitrarios y convencionales.

Si el individuo que escribe se comporta en funcion de criterios de ajuste y de
dominio en el que se desarrolla la interaccion escritora, es decir, de los propdsitos u
objetivos con que se elabora un texto, entonces, y con fines de analisis, se puede
establecer que las interacciones escritoras se inician cuando el individuo realiza una
marca para elaborar un escrito con base en establecimiento de la demanda y termina
cuando se cumple con dicha demanda.

Cuando aquello que se escribe forma parte de un uso compartido por un grupo
social que describen objetos, individuos, y eventos (eventos que pueden referir las
mismas relaciones convencionales entre individuos), es decir, son parte de un
sistema convencional de un determinado grupo.

No es necesario que haya un individuo “a distancia en tiempo y espacio” ya que el
mismo que escribe puede tener las dos funciones de escribir y leer.

Es necesario desarrollar algunos puntos de los mencionados. Respecto al primer

punto cabe aclarar que el texto en si mismo es solamente un producto de la interaccion

psicoldgica, es decir, no es mds que un vestigio de una interaccion psicologica y no la

interaccion en si misma atrapada en una hoja. Si bien el texto que un individuo escribe
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forma parte de la interaccion psicoldgica en el momento en el que se esta siendo escrito,
¢éste no puede reducirse unicamente a eso.

En relacion al segundo punto sefialado, escribir implica estar integrado al sistema
convencional de un determinado grupo. Es importante tener en cuenta la distincion entre las
“representaciones” individuales que pertenecen a un sistema formal de escritura y las que
no, por ejemplo, cuando un nifio hace garabatos y decimos que esta “escribiendo” pero
solamente €l entiende sus grafos. La produccion individual de grafos o marcas con lo que es
un sistema de signos socialmente compartido, propiamente la constitucion de un sistema
representativo socialmente constituido (como es el sistema numérico y de la escritura
alfabética). Mientras que el primero ‘“carga” su propia historia y no esta ligado
necesariamente a un sistema alfabético, el segundo, es un sistema que esta regido por una
normatividad especifica.

Hay que sefialar que se corre el peligro de “forzar” el término escribir pues alguien
podria preguntarse, siguiendo las caracteristicas antes senaladas, lo siguiente: ;Hacer un
dibujo sobre un lienzo es un ejemplo de escribir? Si bien es cierto que la escritura mantiene
una relacion estrecha con el dibujo, sobre todo en la etapa inicial de aprendizaje del
lenguaje escrito, no son lo mismo. Por ejemplo, los grafos elaborados por nifios
(garabateos) no responden a principios con base en un sistema alfabético. Sin embargo, y
como senala Ferreiro (2003) eso no significa que carezca de sistematicidad y de
importancia al comienzo de la adquisicion del lenguaje escrito.

Por ultimo, respecto al cuarto punto, una caracteristica de la postura interconductual
que difiere de otras en la conducta escritora refiere a la distancia temporal y espacial que
existe entre aquel que escribe y aquel que lee un mismo texto. Desde el Interconductismo

no necesariamente existe un lector “remoto” o “distante” ya que el escritor funge como
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lector en el momento de escribir, siempre esta presente el lector, esto en el caso del escritor
“experto”. Esto ocurre cuando un individuo escribe para si mismo, por ejemplo, cuando
escribe notas para recordar lo que tiene que hacer durante el dia o hacer cambios de planes.
Este caso, el individuo que escribe y lee es el mismo que estd elaborando el texto y
posibilita la modificacién de su comportamiento a partir de su propio producto. Este es un
comportamiento complejo pues implica control de la propia conducta de quien escribe el
cual no es posible hacer de forma automatica. Para comprender este aspecto importante de
la conducta escritora es necesario describir el desarrollo funcional de la conducta escritora,

que a continuacion se expondra.

4.2 Desarrollo de la conducta escritora

La conducta escritora, entendida como interaccion psicologica, se construye
evolutivamente como historia ontogenética, y por lo tanto, es especifica y unica para cada
organismo. Como se habia mencionado, escribir puede estructurarse en diferentes niveles
de complejidad en funcion de organizacion de los elementos de la interaccion.

Al igual que en otras perspectivas psicologicas, el desarrollo de la escritura (y el
psicolégico en general) depende en gran medida de las respuestas de otros y culmina con
una mayor independencia de dichas respuestas por parte de otros. De acuerdo con los
supuestos interconductuales, las interacciones escritoras se desarrollan a partir de los
niveles funcionales mas simples hasta los mas complejos. El desarrollo de las interacciones
escritas en un nivel sustitutivo referencial, con base en un criterio de respuestas
suplementarias, puede describirse de la siguiente manera:

1. El individuo responde a la suplementacion de otros cuando es aplicada por

otros.
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2. El individuo aplica dicha suplementacion impuesta por otros a otros
individuos.

3. El individuo responde a la suplementacion por otros y la aplica para él
mismo.

Siguiendo la propuesta taxonomica de Ribes y Lopez, se puede describir que
inicialmente el comportamiento del escritor (referidor) depende en gran medida de la
suplementacion del lector (referido). Pacheco (2008; 2010) plantea que esta concepcion
coincide parcialmente con lo planteado por Vigotsky, respecto a que el lenguaje escrito
implica una interpretacion del habla interiorizada y que el cambio, desde el lenguaje
interiorizado, compactado al maximo, hasta el lenguaje escrito, sumamente detallado,
requiere una estructuracion consciente de la trama del significado (Vigotsky, 1934/1988.
citado en Pacheco, p. 19). Asimismo se puede decir que los planteamientos anteriores
comparten grandes similitudes con los trabajos de Wittgenstein (1956/ 1997 trad. esp.) y
Skinner (1957).

Las interacciones en las que un individuo (escritor) media la interaccion de otro
individuo (lector) con otros individuos, acontecimientos o eventos (referente) a partir de los
productos de su conducta grafica convencional (textos). La forma mas compleja de las
interacciones escritoras involucran a un unico individuo desempefiando simultineamente
los roles de escritor y lector cuyos textos establecen relaciones novedosas entre productos
lingliisticos previos, sean propios o ajenos (Pacheco, Ortega, Morales, & Carpio, 2013;
Vigotsky, 1934 / trad esp.1988). La creacion literaria, la innovacién conceptual e incluso
los ejercicios hermenéuticos y exegéticos usuales en el arte, la ciencia y la filosofia
constituirian ejemplos de esas formas complejas de interacciones escritoras en las que mas

que darle forma escrita a la realidad se concede realidad a lo escrito (Pacheco, 2011).
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Se reconoce que la conducta de escribir evoluciona a partir de la produccion inicial
de grafos y textos convencionales propios del grupo social de referencia sin funciones
mediacionales de interacciones lector-referente, pasando por los casos en los que se median
las interacciones del lector con referentes concretos y especificos, propios de una situacion
particular, hasta aquellas interacciones en las que el escritor media con sus productos
textuales la relacion, usualmente novedosa, entre segmentos lingiiisticos previamente
independientes de modo que se producen “entidades lingiiisticas™ originales. Asimismo, el
desarrollo inicial de las interacciones escritoras depende en gran medida de la
suplementacion por parte de otros, aunque progresivamente es el mismo escritor quien
administra dicha suplementacion a su propia conducta de escribir. Asi, las interacciones
escritoras se desarrollan a partir de los niveles funcionales mas simples hasta los mas
complejos, de manera que primero el individuo ajusta su escritura en funcion de la
suplementacion definida y administrada por otros, después el individuo aplica esa misma
suplementacion del mismo modo y con los mismos criterios a otros individuos.
Posteriormente, el escritor aplica el mismo sistema de suplementacion a su propia conducta
de escribir, de manera que se torna un escribir autosuplementado y finalmente, estd en
posibilidades de generar nuevos sistemas o criterios para administrar consecuencias,
llegdndose asi a los niveles de conducta escritora creativa.

Un caso particular, y de interés para el presente trabajo, es aquel cuando un
individuo escribe para si mismo pues implica que aquel que escribe suplemente su propio
desempefio. Esto es propiciado por las caracteristicas mismas de la conducta de escribir ya
que no necesariamente existe un “lector” distante en tiempo o espacio, y en algunos casos
es indefinida la audiencia a la que se escribe. Cuando el individuo que escribe es el mismo

que el que lee y tiene la posibilidad de modificar lo que se escribe, estamos hablando de los
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casos mas complejos, es decir, autorreferencia escritora.

Las interacciones autorreferenciales escritoras son aquellas en las que el individuo
que escribe y su audiencia se concentran en la misma persona. Ribes y Lopez (1985) y
Ribes (1990) denominan a esta forma particular de interaccion como pensar. La
autorreferencia escritora, a diferencia de otras formas de interaccion, requiere de
suplementacion a si mismo.

En resumen, desde la psicologia interconductual, escribir refiere a aquella interaccion
en la que un organismo realiza alguna marca, grabado o impresion generalmente mediante
una herramienta sobre alguna superficie como forma de ajuste a una situacion determinada
y que esta marca pertenezca, inicialmente, a un sistema convencional determinado. No
cualquier conjunto de marcas constituye escritura. Tienen que estar organizados con un
sistema de lengua.

A continuacion se expondran algunas investigaciones realizadas al respecto en el area
del analisis de las interacciones escritoras enfatizando distintos aspectos de la
suplementacion proporcionada por otro individuo distinto al que escribe. Cabe sefialar que
en los siguientes estudios se hace uso del término “retroalimentacion” proporcionada por
otros y no de suplementacion, ya que dichas investigaciones han sido realizadas por los
modelos tedricos dominantes actualmente y que hacen uso de dicho término. Pero para fines

practicos y de comprension se usaran, por el momento, como sindénimos.
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Capitulo 5. Evidencia empirica en el area de la

retroalimentacion

Gran parte de la investigacion en psicologia de la conducta de escribir se concentra
en el area de las estrategias de instruccion. Se ha documentado que los comentarios del
profesor, como un tipo de retroalimentacion, son de importancia central para la mejora y
desarrollo de la conducta de escribir en los estudiantes. Pero, ;qué retroalimentacion es mas
efectiva para la promocion y mejora de la conducta de escribir de los estudiantes, y al
mismo tiempo, la forma explicita que necesita para desarrollar autonomia e independencia
en el aprendizaje de los estudiantes?

A continuacidn se presenta una revision de la literatura de diversos parametros que
se han evaluado en la conducta escritora haciendo énfasis en los distintos aspectos de la
retroalimentacion proporcionada por un individuo distinto al que escribe. Es conveniente
aclarar que existen diferentes tipos de retroalimentacion y no se puede atribuir a éstas
propiedades funcionales solo a partir de sus aspectos morfo-gramaticales o dimensionales
al margen de la interaccion especifica en la que participan. Por ello, se realiza una revision
de los tipos de retroalimentacion que se han utilizado en la mayoria de los estudios en el
area categorizadas con base en un criterio procedimental de la siguiente manera:

eEjecutiva: aquella que le informan al escritor qué es lo que un lector pudo
seleccionar o realizar con base en el texto que el escritor elabord. Por ejemplo,
realizar un dibujo descrito en un texto, seguir adecuadamente una ruta descrita en

una hoja (Sato & Matsushima, 2006; Pacheco, Ortega & Carpio, 2013).
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e Correctiva: aquella que senala errores, destacan aciertos y solicita modificaciones,
por ejemplo, de criterios ortograficos (Hillocks, 1982; Hyland, 2003; Semke,
1984; Sperling, 1996; Zamel, 1985; Ziv, 1984).

e Ejemplificativa: ilustran con un modelo aquello que se debe realizar -figuras o

palabras- (Pacheco, Ortega & Carpio, 2013; Zimmerman & Kitsantas, 2002).

5.1 Retroalimentacion ejecutiva

Estudios relacionados con la retroalimentacién se han dirigido a evaluar la
retroinformacion visual al escribir. Al respecto, Van Doorn y Keuss (1992) evaluaron los
efectos de la restriccion visual que tenian los escritores mientras escribian sobre el tiempo
de trazo de secuencias de letras sin sentido. Habia dos condiciones: los que podian ver lo
que escribian y los que no. Se encontrd que la vision contribuyo en la variacion del tiempo
de reaccion, el cual se extendid en la condicion de no vision. El tiempo de trazo fue
idéntico en ambas condiciones de vision. Sin la retroinformacion visual se requirid mas
tiempo para iniciar la secuencia de escritura. Sin embargo, las formas de escritura no
variaron, lo que sugiere que el control espacial no fue afectado por la restriccion de la
vision.

En un estudio similar Olive y Piolat (2002) evaluaron los efectos de la posibilidad o
imposibilidad de ver lo que se escribe sobre el tiempo de reaccion. En la investigacion
participaron cuarenta estudiantes de Psicologia quienes compusieron un texto en el que
argumentaron a favor o en contra del aumento de cuotas en su escuela, y después lo
copiaron. La mitad de los estudiantes podia leer mientras escribian, la otra mitad no.

Después se informd a los participantes que ocasionalmente, durante la composicion de
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texto, escucharian un sonido y de inmediato debian presionar un botoén para apagarlo. Se
midieron los tiempos de reaccion a estimulos auditivos presentados de manera intermitente.
Durante la composicion de su texto, los participantes podian modificar sus textos afadiendo
o quitando palabras. Posteriormente los investigadores retiraron a los participantes el texto
escrito y les pidieron que escribieran lo mismo que escribieron en la tarea de composicion,
pero sin tener acceso a dicha composicion, €sta Giltima la denominaron tarea de copia. Los
tiempos de reaccion fueron mayores en la condicién en que los participantes no podian ver
lo que escribian, especificamente en la tarea de copia, pero no a lo largo de la tarea de
composicion. Las caracteristicas de los escritos, en términos de numero de errores
ortograficos o sintacticos, longitud de los enunciados y complejidad de los enunciados

fueron poco afectadas por la supresion visual.

5.2 Retroalimentacion correctiva

Es comin que profesores inviertan tiempo y esfuerzo en hacer anotaciones,
comentarios detallados o extensos, etc., sobre los textos de los estudiantes. En los ultimos
afios se ha incrementado el nimero de investigaciones sobre anotaciones escritas de
profesores o el tipo de retroalimentacion correctiva en la precision de los escritos los
estudiantes.

Semke (1984), interesado en “las marcas en rojo” por parte de los profesores en los
textos de trabajo de los estudiantes, realizo6 un estudio con el objetivo de evaluar los efectos
de cuatro distintos métodos que los profesores usan en las tareas de escritura libre en
estudiantes universitarios de lengua alemana como segundo idioma. Se les pidi6 a 141
universitarios, como parte de las actividades escolares, que realizaran textos del tema que

ellos quisieran, es decir, una tarea de escritura libre. Se formaron los cuatro siguientes
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grupos: 1) comentarios y preguntas escritas en lugar de correcciones, 2) marcas en todos los
errores y cambiarlos por la forma correcta, 3) la combinacidon de comentarios positivos y
correcciones y 4) indicacion de errores generales para que los estudiantes localizaran los
errores en los textos y los corrigieran. Los resultados indican que los tipos de correcciones
del estudio no incrementaron la exactitud ni la fluidez en la escritura. Sin embargo, se
observd mayor progreso en el grupo que solo recibid comentarios y no en los que
recibieron correccion. Adicionalmente, se les aplicdé un cuestionario de actitudes para
conocer el efecto que habian tenido las correcciones. Los resultados muestran que hubo un
efecto negativo en las actitudes por parte de aquellos estudiantes que solamente se les
indicaron los errores generales en los que ellos mismos tenian que localizarlos y
corregirlos.

Ziv (1984) analizo6 los efectos de las sefales explicitas e implicitas en la redaccion
de los cuatro estudiantes universitarios de primer. Por sefiales explicitas, se referia a los
comentarios en los que el profesor indicaba a los estudiantes exactamente como se podria
revisar el texto o directamente sefialando un error especifico para ellos, por el contrario, las
sefales implicitas fueron los comentarios del profesor que enfatizaban un problema y
sugerian alternativas como instrucciones para que los estudiantes las llevaran a cabo. Se
encontr6 que las sefiales explicitas ayudaron a los estudiantes a hacer revisiones
conceptuales importantes cuando todavia estaban considerando lo que queria decir,
mientras que las sefiales implicitas podian ayudar a los estudiantes a clarificar sus ideas o
estimular a pensar como se podrian seguir desarrollando los temas. Por otro lado, el autor
sostiene que la retroalimentacion explicita es mas Util que las sefiales implicitas en el nivel
oracional, porque los estudiantes que recibieron retroalimentacidon explicita eran mas

capaces de reconocer los problemas en las oraciones o de utilizar estrategias adecuadas para
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revisarlos. Esto sugiere que la retroalimentacion explicita permite identificar y revisar los
problemas en el nivel sintactico.

Zamel (1985) realizé un analisis de las marcas o comentarios escritos realizadas por
profesores de ensefianza de una segunda lengua en las composiciones escritas de sus
estudiantes. Su analisis sugiere que las respuestas escritas de los estudiantes que
combinaban los errores y correcciones con comentarios positivos se observa mas
organizacion y menos confusion. También se observo que la mayoria de las revisiones que
los estudiantes hacian a los textos eran con base en las correcciones locales, superficiales,
que tiene que ver mas con el formato que con el contenido.

Un estudio que confirma los resultados de los estudios anteriores de manera parcial,
es el realizado por Bitchener, Young y Cameron (2005) quienes evaluaron los efectos del
tipo de retroalimentacion correctiva en la precision y en los errores lingiiisticos en la
escritura con estudiantes de aprendizaje de lenguaje inglesa. Formaron tres grupos de
retroalimentacion correctiva durante diferentes semanas (2, 4, 8 y 12) en el curso: 1)
correccion de escrito y conferencia, 2) correccion de escrito solamente y 3) sin correccion.
La correccion consistia en la explicitacion de errores lingiiisticos, entendidos como las
preposiciones, oraciones en pasado simple, definicion de articulos, gerundios, tiempo de los
verbos, etc. Mientras que la conferencia consistia en la oportunidad de preguntar dudas al
profesor y recibir informacion adicional de explicacion y ejemplos. Al término del curso se
les pidi6 a 53 estudiantes adultos que escribieran una carta en inglés a un conocido que
estuviera en el extranjero. En la carta tenian que responder algunas preguntas que su
conocido extranjero queria saber acerca de ellos y su familia (donde vive, cuéntos
hermanos tiene, qué actividades ha realizado). Los resultados muestran diferencias

significativas entre los grupos. El grupo con retroalimentacion correctiva y conferencia fue
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mejor en la precision en los textos que los otros dos grupos en distintos niveles
(preposiciones, pasado simple, articulos definidos) en el periodo de 12 semanas. Por otro
lado, los autores destacan que los diferentes tipos de retroalimentacion ayudaron a la
precision en la produccion de textos.

Mas tarde Bitchener (2008) investigd la eficacia de otras combinaciones de
retroalimentacion directa sobre dos empleos funcionales del sistema de articulo de la lengua
inglesa en estudiantes que estan aprendiendo una segunda lengua. Las combinaciones
fueron las siguientes: 1) la correccion de error directa con la explicacion escrita y oral, 2) la
correccion de error directa con explicacion escrita, 3) la correccion de error directa y 4)
ninguna retroalimentacion correctiva. El grupo de correccion de error directa y la
explicacion escrita y oral y el grupo de solo la correccion de error directa superaron al
grupo de control, mientras el grupo de retroalimentacion correctiva directa y la explicacion
escrita apenas fue el mas bajo.

Cuando ese mismo estudio fue ampliado (Bitchener & Knoch, 2008) para incluir
144 estudiantes, no se observo ninguna diferencia entre las tres mismas combinaciones de
retroalimentacion. Es posible que el tamafio mas grande de la muestra eliminara la
diferencia en efecto entre el grupo dos y otros dos grupos de tratamiento en Bitchener
(2008).

Con base en los resultados de estos estudios se puede concluir que puede haber una
ventaja para la explicacion oral o escrita sobre la correccion de error directa sola. Por otra
parte, en Bitchener (2008) y Bitchener y Knoch (2008) no se encontr6 ninguna ventaja para
los que recibieron explicacion después de un periodo de dos meses. Es posible que esta
diferencia sea resultado de factores como el tipo, la cantidad, entrega de explicacion meta-

lingiiistica y otras variables contextuales. Sin embargo, estos resultados no pueden ser
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completamente corroborados. Por ejemplo, Kepner (1991) se intereso por las correcciones
de errores y mensajes relacionados con comentarios sobre su competencia al escribir en el
transcurso de un semestre con estudiantes universitarios. Se les clasifico en alto y bajo nivel
de habilidad verbal y se les asign6 a uno de los grupos a saber: 1) correccion de errores y 2)
correccion de errores frente a los comentarios relacionados con el mensaje. En su
investigacion, las correcciones del error explicito no parecieron ser eficaces para ayudar a
los estudiantes a escribir mejor.

Otro estudio en el que se encontrd que la retroalimentacion explicita no es tan
eficaz como se esperaba fue realizado por Sheppard (1992). Se trabajé con 50 estudiantes
de segunda lengua en un nivel intermedio y superior y evalu6 el mismo tipo de
retroalimentacion explicita. Se formaron dos grupos y se les proporcionaron dos diferentes
formas de retroalimentacion correcta: (1) el tipo y ubicacién de cada error se indicd por
escrito en la pagina de texto, y (2) solicitudes generales de aclaracion por escrito. Se
encontr6 que el primer grupo que recibid la retroalimentacion explicita con informaciéon no
mejord en la precision gramatical en comparacion con aquellos que no tuvieron dicha
retroalimentacion. Dicho autor llegé a conclusiones similares que las de Kepner (1991).
Ademas enfatiza que demasiada atencion a la mecénica de la escritura (accidon de hacer
trazos) de ninguna manera implica una mecéanica mas precisa.

Ahora bien, es importante sefialar el tipo de tareas y participantes con los que se
realizaron los estudios anteriores, lo que permite concluir que el proveer retroalimentacion
correctiva en tareas escritas con estudiantes que estdn aprendiendo una segunda lengua
es ineficaz en algunos aspectos especificos si no es combinada. Las investigaciones

mencionadas forman parte de la actual controversia acerca de si la retroalimentacion de
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errores ayuda o no a mejorar en la precision y la calidad de los escritos a estudiantes que se
encuentran aprendiendo una segunda lengua.

Existen estudios con universitarios que se encuentran aprendiendo una segunda
lengua escrita en los que se emplean diversas estrategias sobre la correccion de errores, que
muestran que aquellos que reciben retroalimentacion por parte de los maestros mejoran la
precision de la escritura.

Existe una gama de estudios que han investigado si ciertos tipos de
retroalimentacion escrita correctiva o combinaciones de tipos diferentes son mas eficaces
que otros, como los ya anterior mencionados. Estos estudios a menudo clasifican la
retroalimentacion como directo (explicito) o indirecto (implicito). Para Farris (2002) la
retroalimentacion directa es aquella que proporciona el profesor o instructor cuando
identifica un error y provee la forma correcta a los estudiantes, por ejemplo, palabras,
oraciones, fonemas, etc. La retroalimentacion indirecta es aquella que el profesor indica el
error cometido pero no proporciona la correccion, es decir, deja al alumno que resuelva el
problema. De las investigaciones realizadas con retroalimentacion indirecta se han derivado
variantes importantes: con cddigo y sin codigo. En la retroalimentacion directa con codigo
el profesor localiza el lugar exacto y tipo de error en el texto y lo sefala con alguna
nomenclatura, por ejemplo, PP que significa pronombre personal. En la retroalimentacion
indirecta sin c6digo solamente se sefiala el error mediante un circulo o un subrayado. En los
dos casos son los estudiantes los que tienen que evaluar y corregir el error.

Al respecto, Liu (2008) realizd un estudio para evaluar la autoedicion de dos tipos
de retroalimentacion a lo largo de un curso con aprendices de la lengua inglesa. Se
asignaron aleatoriamente 20 estudiantes a uno de dos grupos: 1) retroalimentacion directa y

2) retroalimentacion indirecta. Se recopilaron dos borradores de trabajos que realizaron a lo
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largo del curso escolar del primer ensayo y el primer borrador del segundo ensayo. Al final
del semestre se les dio a los estudiantes un cuestionario acerca del tipo de retroalimentacion
de preferencia. Los casos de errores fueron tomados de los proyectos de los estudiantes y se
clasificaron en tres categorias: errores morfologicos, errores semanticos y errores
sintacticos. Los resultados muestran que los dos tipos de retroalimentacion ayudaron a los
estudiantes a la autoedicion de textos. A pesar de comentarios de reduccion directa de los
estudiantes de los errores en el proyecto, no mejoraron en la precisidon, en un ensayo
diferente. La retroalimentacion indirecta ayudd a los estudiantes a reducir mas los errores
morfologicos que los errores semanticos. Los resultados del estudio muestran que los
estudiantes manifiestan una marcada preferencia por el subrayado y descripcion. De manera
general, los resultados implican que la proporcion de retroalimentacion correctiva en la
escritura de los estudiantes no es un método suficiente para mejorar la precision en la
escritura. Los autores mencionan que diversos talleres o clases enfocados a diferentes tipos
de errores o aspectos de la gramatica son necesarios para mejorar la capacidad de los
estudiantes en la escritura.

También existen estudios que no refieren a el aprendizaje de otra lengua, por
ejemplo, Hyland (2003) evalu6 los efectos de la retroalimentacion escrita de los profesores
sobre la revision de productos escritos de estudiantes de universitarios. EI material con el
que se trabajo fueron las tareas y examenes escritos elaborados por estudiantes, y la
retroalimentacion escrita por parte de los docentes. A los estudiantes se les pregunt6 acerca
de las estrategias que seguian para hacer las correcciones en sus escritos y como empleaban
la retroalimentacion proporcionada, mientras que a los docentes se les entrevistd acerca de
los aspectos que consideraban al proporcionar retroalimentacion escrita a los trabajos de los

alumnos. El nimero de comentarios vario entre 633 para los estudiantes de licenciatura y
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141 para los de posgrado, lo cual puede ser explicado por el nivel mas avanzado de estos
ultimos. Sin embargo, hay que tomar en cuenta que el nivel avanzado se refiere a los
estudios disciplinares y no necesariamente corresponde al nivel de la escritura. Ademas, la
mayoria de los estudiantes enfatizan en la correccion de los errores gramaticales, a pesar de
que la mayoria de los comentarios que se le hacen en los textos se orientan las
caracteristicas formales de los escritos de los estudiantes. Finalmente, el uso que los
estudiantes hacen de la retroalimentacion depende de factores como los propositos que cada
estudiante tiene al escribir.

Estos estudios sefalan la importancia de la correspondencia entre la
retroalimentacion que proporciona el profesor al estudiante y el papel que juega este ultimo
con aquello que dice el profesor. Mas atn, hay una relacion entre la retroalimentacion y las
percepciones visuales y auditivas del estudiante con dicha retroalimentacion.

Al respecto, Burnett (2002) menciona la existencia e importancia de la
retroalimentacion atribucional, es decir, de los elogios de parte del profesor a sus alumnos.
Elogios que contienen “afectos” y que son de mayor utilidad. De acuerdo con el autor hay
dos tipos de retroalimentacion que contribuyen al desempeiio de los estudiantes:
retroalimentacion de esfuerzo y retroalimentacion de habilidad. Ejemplo del primer tipo de
retroalimentacion es “Veo que realmente has trabajado mucho en tu trabajo” mientras que
del segundo es “Eres muy buen estudiante, inteligente”. Desde este punto de vista lo mas
importante no es la informacién que proporciona la retroalimentacion sino la percepcion
visuales y auditivas del estudiante que tiene de lo que se le dice. Para probar la relacion
entre la retroalimentacion y el elogio que proporciona el profesor y su vinculo con las
percepciones visuales y auditivas de los estudiantes en el aula, se aplicaron dos

cuestionarios a los estudiantes. Dichos cuestionarios evaluaban la retroalimentacion de los
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profesores y el ambiente en clase. Los resultados muestran que los estudiantes que
recibieron con mayor frecuencia retroalimentacion negativa reportaron una mala relacion
con sus profesores. Los resultados sugieren que la retroalimentacion positiva impactd
directamente con las relaciones de los estudiantes con los profesores e indirectamente en el
ambiente general de la clase.

En la misma linea de investigacion, Silver y Lee (2007) se interesaron sobre como
diferentes caracteristicas de la retroalimentacion por parte de los profesores influye en las
revisiones que hacen los estudiantes a los textos que ellos mismos elaboran. El objetivo que
se plantearon fue examinar diferentes caracteristicas de la retroalimentacion escrita y
revision en estudiantes de educacion basica. En el estudio participaron 33 estudiantes de
primaria de Singapour. Formaron tres grupos que diferian en el tipo retroalimentacion que
el profesor proporcionaba con las caracteristicas siguientes: valorativa (valoraciones
positivas a caracteristicas o habilidades), critica (expresiones de insatisfaccion o
comentarios negativos) y de consejo (explicitacion de recomendaciones). Se les pidi6 que
resolvieran un cuestionario para explorar las actitudes, es decir, preferencias, reacciones y
percepciones (visuales y auditivas) que los estudiantes tenian respecto a los tipos de
retroalimentacion que profesores les proporcionaban. Después escribieron dos cuentos
narrativos de distintos temas. Encontraron que la retroalimentacion con caracteristicas de
valoracion positiva propiciaron una revision mas detallada por parte de los estudiantes.
Ademas, las percepciones y reacciones que tienen los estudiantes a los profesores son

positivas cuando se proporciona retroalimentacion “valorativa”.

5.3 Retroalimentacion ejemplificativa
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Existe un tipo de retroalimentacion cuya caracteristica es ilustrar (con figuras y/o
palabras) o modelar la forma aproximada o precisa de aquello que se espera que realice un
individuo distinto al que la proporciona. Por ejemplo, en el estudio realizado por
Zimmerman y Kitsantas (2002) evaluaron los efectos del modelamiento, la imitacion y la
retroalimentacion en la adquisicion de habilidades de revision en estudiantes universitarios.
La tarea consistid en que los universitarios tenian que leer oraciones y escribir frases
usando palabras que leian y eran proporcionadas por los investigadores. Se formaron seis
grupos que variaban entre si por el tipo de retroalimentacion y el tipo de modelamiento que
se les proporcionaba. El grupo que observaba a un modelo que cometia errores y aciertos y
recibia ademads retroalimentacion, obtuvo un mejor desempeiio que los demas grupos.

La retroalimentacion puede asumir diferentes morfologias: sobre los productos
escritos o de réplicas orales, incluso en gestos o dibujos. Una de las escasas investigaciones
del area que atienden a esto ultimo es la realizada por Sato y Matsushima (2006) quienes
evaluaron los efectos de la respuesta del lector sobre la calidad de textos de estudiantes
universitarios. La tarea que realizaron era describir de forma escrita una figura geométrica
determinada, la cual fue dibujada después por algunos de sus compafieros (lectores), es
decir, el texto que se requeria a los estudiantes que escribirdn era un procedimiento.
Algunos de los estudiantes escritores corrigieron sus descripciones con base en los dibujos
de los lectores, y el resto solamente con base en su texto inicial. En general, los estudiantes
escritores que realizaron los textos y los reelaboraron fueron més precisos cuando tuvieron
contacto con el dibujo realizado por el lector.

De estos dos ultimos estudios se puede derivar que las respuestas de un lector son
importantes para el desempefio de aquel que escribe. Sin embargo, pueden ser variadas las

respuestas por parte del lector (orales, gestuales o graficas, por ejemplo), la pertinencia de

60



Evidencia empirica

su modalidad depende del propdsito de la tarea y de otros factores de la interaccion
escritora.

En este sentido, Pacheco, Ortega y Carpio (2013) evaluaron los efectos de la
respuesta del lector y de ejemplos, en tareas de composicion de procedimientos escritos. A
36 estudiantes de psicologia se les pidi6 que describieran por escrito una figura y un mapa.
Las descripciones de 24 participantes fueron leidas por otros 24 estudiantes quienes
dibujaron la figura y mapa descritos, después los escritores corrigieron sus descripciones.
12 de ellos corrigieron con base en los dibujos elaborados por los lectores y en ejemplos de
procedimientos similares a las tareas que se les pidi6 realizar (Grupo DM), otros 12
participantes tuvieron contacto con los dibujos pero no con los ejemplos (Grupo D). Los
otros 12 escritores no tuvieron lectores (SL). Un nimero mayor de participantes de los
grupos DM y D, hicieron descripciones mas precisas que aquellos del grupo SL. Las
modificaciones que realizaron los participantes de los grupos DM y D a sus textos que
permitieron al lector ajustarse a las contingencias.

En resumen, durante las ultimas décadas, se han realizado una serie de estudios de
investigacion para identificar los tipos de retroalimentacion que son eficaces para la mejora
en la escritura de los estudiantes de educacion bésica y universitaria. Algunos aspectos
importantes que sobresalen a partir de los estudios mencionados son los siguientes:

1) La influencia de la retroalimentacion explicita o implicita sobre los estudiantes
arrojan resultados contradictorios entre investigaciones. Algunos estudios han
encontrado que la retroalimentacion explicita fue eficaz en ayudar a los estudiantes
para mejorar el contenido de ideas y correccion gramatical, pero se han identificado

algunas que no fueron tan eficaces como se esperaba.
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2)

3)

4)

5)

En la literatura del area uno de los aspectos centrales de la retroalimentacion es
acerca de a quién proporciona ésta. En la evidencia empirica muestra que aun
cuando se pretenda estudiar la autorregulacion casi siempre se estudia a partir de la
retroalimentacion proporcionada por otros. Esto tiene grandes implicaciones
tedricas y metodoldgicas pues es dificil que un participante llegue a la
autosuplementacion cuando todos los entrenamientos descansan, en casi toda la
literatura, en la retroalimentacion de otros.

Los disenos de la mayoria de los estudios consisten en dos sesiones como maximo
para el estudio de las interacciones escritoras. Sin embargo, es una desventaja en la
medida en que no es suficiente para permitir el desarrollo de dichas interacciones en
niveles mas complejos. Incrementar el nimero de sesiones puede ser una alternativa
metodologica.

En algunos trabajos de investigacion es comun que las respuestas del lector
consistan en hacer notas en los textos (Hillocks, 1982; Spelling, 1996; Hyland,
2003), comentarios orales a los escritos (Sperling, 1996), comentarios especificos y
no especificos (Dorow & Boyle, 1998), por mencionar algunas, independientemente
de las caracteristicas del texto, del escritor y de la situacion general en que se
escribe.

Derivado de lo anterior, al parecer se atiende a distintos aspectos de la
retroalimentacion como la modalidad (oral y escrita) y su especificidad o
ambigiliedad, sin embargo no se ha considerado otro aspecto relevante como su
funcionalidad. La funcionalidad de la retroalimentacion no es la misma para cada
situacion, es decir, hay distintos tipos de retroalimentacion. De hecho, no se puede

atribuir a estas propiedades funcionales s6lo a partir de sus aspectos morfo-
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gramaticales o dimensionales, es decir, al margen de la interaccion especifica en la
que participan. Por ello, y con base en la revision de los tipos de retroalimentacion
que se han utilizado en la mayoria de los estudios en el area, es posible
categorizarlas con base en un criterio procedimental en: retroalimentacion ejecutiva,

retroalimentacion correctiva y retroalimentacion ejemplificativa.

Planteamiento del problema

Con base en la taxonomia de Ribes y Lopez es posible describir un curso de
desarrollo psicoldgico durante el cual el individuo tiene la posibilidad de relacionarse con
otros individuos y objetos de forma mdas independiente respecto a las caracteristicas
fisicamente presentes (desligamiento funcional). En el caso de las interacciones escritoras,
el curso inicia con el ajuste morfolégico convencional de un individuo, llega a Ia
posibilidad de mediar la interaccién de otros con aquello de lo que se escribe (referente), y
culmina en aquellas interacciones en las que se median segmentos lingiiisticos para dar
lugar a un nuevo segmento, es decir, nuevas reglas y criterios (nivel Sustitutivo No
Referencial) de acuerdo con un sistema convencional determinado. Va de las interacciones
no sustitutivas a las interacciones propiamente sustitutivas. Al interior de las funciones
sustitutivas también hay un curso evolutivo en términos de desligamiento funcional.

En las interacciones escritoras como mediacion de referentes, las respuestas del
lector (referido) suplen el comportamiento del escritor (referidor), esto posibilita que el
escritor eventualmente se independice del lector como fuente de revisiones y correcciones,
y promueva que aprenda a suplir de manera adecuada su propio comportamiento. A este
nivel de auto-suplementacion se le denomina autorreferencia. La autorreferencia, refiere a

la interaccion funcional del referidor y referido que se centra en una sola persona, es decir,
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no hay un segundo individuo que supla diferencialmente el comportamiento del primer
individuo, y por lo tanto, no hay alguien mas que determine la correspondencia funcional
de aquello que se escribe (Ribes, 1990; Pacheco, 2008).

La autorreferencia, en el caso de las interacciones escritoras, refiere a cuando el
individuo es capaz de escribir a si mismo acerca de algo, posibilitando uno de los niveles
mas altos de independencia funcional de la situacion en la que se escribe. Siguiendo el
curso de la funcion sustitutiva referencial, se puede derivar que el mismo individuo
suplemente su propio comportamiento es un factor critico en el desarrollo de la mediacion
de referentes de forma escrita.

A partir de la taxonomia propuesta por Ribes y Lopez es posible realizar un analisis
fino de como se pasa de las interacciones escritoras simples a las complejas. De acuerdo
con lo expuesto anteriormente se puede derivar la siguiente pregunta: ;como llega a suplir
el escritor su propio comportamiento?

Como se mostrd en la literatura revisada, no hay un analisis sistematico de este curso
que gradualmente propicie la autosuplementacion. En su mayoria los estudios se han
centrado en la relacion del analisis de la modalidad oral o escrita. Evidentemente, para
contestar esta pregunta es necesario evaluar el curso evolutivo que va desde las
interacciones en las que las respuestas del lector suplen la conducta del escritor, hacia
aquellos casos en los que el escritor suple su propia conducta, es decir, hacia la auto-
suplementacion. ;Cudles son esas condiciones que auspician las interacciones
autorreferenciales? Sin duda la suplementacion inicial por parte de otros es un factor
relevante y determinante para dicho curso evolutivo. Con la finalidad de avanzar hacia las
respuestas para contestar a esta pregunta, en el presente proyecto, se evaluaron los efectos

de exposicion a consecuencias ejecutivas, correctivas y ejemplificativas sobre las
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modificaciones de textos propios en la eleccion, elaboracion y formulacién de
consecuencias en estudiantes universitarios.

La indagacion del problema planteado en este proyecto permitira dar validez a algunos
de los planteamientos conceptuales de la psicologia interconductual. Existen diversos
estudios sobre el proceso de la conducta de escribir, sin embargo, hay poca investigacion
empirica y sistematica del curso evolutivo de la suplementacion de otros hasta llegar a la
suplementacion propia. Mdas especificamente:

1. No hay suficientes estudios que analicen empiricamente lo planteado en la funcién

sustitutiva referencial.

2. No hay estudios que evalien qué ocurre en los diferentes casos de la funcion
sustitutiva referencial (Ledn, en proceso).

3. Desde el interconductismo son escasas las preparaciones metodoldgicas que
permiten evaluar interacciones de autorreferencia (Pacheco, Ortega & Carpio,
2011).

4. Hay poca investigacion en relacion a las interacciones escritoras en el caso
particular de las interacciones como autorreferencia, especialmente como eje
principal el comportamiento escritor.

La presente investigacion, tal como se ha caracterizado, no es mas que el resultado de

los primeros intentos de avanzar en un terreno inexplorado para sentar algunas bases que
permitan esbozar pistas para la emergencia de la autosuplementacion en las interacciones

escritoras.
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Objetivo de la Investigacion

Objetivo general
Evaluar los efectos de exposicion a consecuencias ejecutivas, correctivas y ejemplificativas
sobre las modificaciones de textos propios en la eleccion, elaboracion y formulacion de

consecuencias en estudiantes universitarios.

Objetivos especificos
e Evaluar los efectos de exposicion a consecuencias ejecutivas, correctivas y/o
ejemplificativas sobre las modificaciones de textos propios en la eleccion,

elaboracion y formulacion de consecuencias en estudiantes universitarios.
e Evaluar los efectos de variar el nimero de exposiciones a consecuencias ejecutivas,

correctivas y ejemplificativas sobre las modificaciones de textos propios en la

eleccion, elaboracion y formulacion de consecuencias en estudiantes universitarios.
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CAPITULO 6. ESTUDIO 1: EFECTOS DE EXPOSICION A CONSECUENCIAS
EJECUTIVAS, CORRECTIVAS Y/O EJEMPLIFICATIVAS

En este primer estudio se evaluaron los efectos de exposicidn a consecuencias ejecutivas,
correctivas y/o ejemplificativas sobre las modificaciones de textos propios en la eleccion,
elaboracion y formulacion de consecuencias en estudiantes universitarios. A continuacion

se describe la estrategia disefiada para el estudio.

METODO

Participantes

En el estudio participaron 20 estudiantes de edades de 18 y 19 afios, que cursaban el
segundo semestre de la Carrera de Psicologia en la FES Iztacala. Los estudiantes
seleccionados fueron asignados al azar a uno de cuatro grupos: Grupo Ejecutivo (N=5),
Grupo Ejecutivo y Correctivo (N=5), Grupo Ejecutivo, Correctivo y Ejemplificativo (N=5)
y Grupo Ninguna consecuencia (N=5). La participacion fue voluntaria y se les informo6 que
s6lo a aquellos que terminaran el estudio se les entregaria un libro como incentivo por su

colaboracion, independientemente de los resultados que obtuviesen.

Situacion experimental
El estudio se realizo en el Laboratorio de Desarrollo Psicologico y Educacion de la
FES Iztacala. Cada participante se sentd frente al monitor de una computadora, un teclado y

un mouse.
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Materiales e instrumentos
Se emplearon cuatro computadoras de escritorio. Todas las computadoras contaban
con la aplicacion multimedia EVACOES 3.0 disefiada para el estudio de conducta escritora

y que registro los datos de los participantes durante la realizacion del texto.

Procedimiento
Inicialmente se explicé a los participantes que el estudio tenia el proposito de
identificar los recursos que ellos usan para comunicarse, que era necesario asistir a varias

sesiones y que las tareas a realizar consistian en describir figuras por escrito.

Evaluacion de entrada (EE)
La evaluacion de entrada tuvo la finalidad de Identificar las Habilidades Escritoras
(IHE) de los participantes en la elaboracion de descripcion escrita de una figura geométrica.
Se le presentd a cada participante una figura geométrica en la computadora en la que se
encontraba activa la aplicacion multimedia EVACOES 3.0. La evaluacion inicid con la
presentacion de una ventana que mostraba las instrucciones siguientes:
“A continuacion se te presentard una figura geométrica especifica. Tu tarea
consiste en realizar una descripcion escrita de la figura. Tu texto deberd ser
preciso ya que un compaiiero lo leera y tendrad que identificar la figura que
describes de entre varias”.

Una vez finalizada la descripcion escrita de la figura se dio por concluida la evaluacion. No

se proporciono alguna consecuencia.

Sesiones de exposicion a consecuencias
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Cada una de las sesiones de exposicion a consecuencias consistio en tres momentos:
1) Presentacion de diferentes figuras geométricas y descripcion escrita de las mismas por
los participantes (ver Anexo 2), 2) Exposicion a distintas consecuencias (ejecutivas,
correctivas y/o ejemplificativas) dependiendo del grupo al que cada participante fue
asignado y 3) Modificacion de textos realizados. En la computadora se encontraba activa la

aplicacion multimedia EVACOES 3.0.

Momento 1. Presentacion y descripcion de figuras.

Los participantes fueron conducidos uno por uno a los cubiculos experimentales. La
sesion comenzd con la presentacion de una ventana de la aplicacion multimedia que
mostraba las instrucciones siguientes en el monitor:

“A continuacion se te presentara una figura geométrica especifica. Tu tarea

consiste en realizar una descripcion escrita de la figura. Tu texto debera ser

preciso ya que un comparniero lo leera y tendrd que identificar la figura que
describes de entre varias. Al final es posible que se te proporcionen datos

que te ayudaran a realizar las modificaciones pertinentes a tu texto. Si tienes

alguna duda preguntale al investigador”.

En la parte inferior de la ventana de instrucciones se encontraba un boton con la
palabra “Comenzar”. Cuando los participantes terminaron de leer las instrucciones dieron
un clic en dicho botdn, las instrucciones desaparecieron y se present6 el area de trabajo. El
area de trabajo estaba constituido por el panel de escritura para elaborar la descripcion y
tres iconos: “Figura geométrica”, “Instrucciones” y “Terminar”. El primero permitia ver la
figura geométrica que describieron los participantes y en el segundo podian ver las

instrucciones que vieron inicialmente. Tuvieron acceso a ambas cosas en todo momento. El

tercer icono, “Terminar”, se habilitaba con un minimo de 10 caracteres escritos en el panel
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de elaboracion de la descripcion de la figura geométrica. Una vez habilitado este icono, al

ser seleccionado concluia aplicacion multimedia.

REALIZA TU DESCRIPCION DE LA FIGURA EN EL ESPACIO
EN BLANCO DE ABAJO

Laimagen esta compuesta por seis figuras grandes. La primera es un
triangulo que —

DA UN CLICK
AQUI PARA VER
LA FIGURA

Presiona aqui para ver las instrucciones nuevamente...

>> Cuando termines de escribir presiona aqui <<

Figura 2. Ventana de trabajo.

Momento 2. Exposicidon a consecuencias.

Una vez que los participantes terminaron de escribir sus textos, los investigadores
hicieron la revision de los mismos. Los investigadores devolvieron los escritos y adecuaron
las consecuencias especificas que se les proporcioné para las modificaciones de los escritos
por los propios participantes. En general se les solicitaron a los participantes revisaran sus
textos, las consecuencias que se les proporcionaron y que realizaran las modificaciones
necesarias a sus textos. Las instrucciones por escrito fueron las siguientes:

“A continuacion se te proporcionard la descripcion que realizaste y se te
daran algunos elementos que te serviran de guia para modificar tu texto. Tu

tarea consiste en realizar las modificaciones que creas necesarias a tu
escrito con base en los elementos que se dan. Si tienes alguna duda pregunta

al investigador”.

Enseguida se describen en qué consistieron las consecuencias que se les proporciond a

los participantes de cada grupo.
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- Grupo Ejecutivo (E): A cada participante se le presentd una hoja con diversas figuras

geométricas, una de ellas encerrada en un circulo (ver Anexo 3). Los investigadores

seleccionaron dicha figura con base en el escrito del participante.

- Grupo Ejecutivo y Correctivo (EC): De manera similar los investigadores les

presentaron a los participantes de este grupo una hoja con diversas figuras geométricas,
una de ellas encerrada en un circulo por el investigador, con base en el escrito del
participante. Adicionalmente, el investigador marcd con tinta roja aquellos errores
ortograficos en el escrito del participante (mayusculas, acentos, omision o adicidon de

letras).

- Grupo Ejecutivo, Correctivo y Ejemplificativo (ECE): Sumado a lo presentado en los

grupos anteriores, el investigador entregd un escrito que ejemplificaba como elaborar
la descripcion solicitada, para corregir su texto. Dicho ejemplo era un texto similar al
que se les solicitaba. Para asegurar el contacto de los participantes con el ejemplo, se
les solicitd lo completaran con la eleccion de la figura descrita entre dos posibles y la

pegaran debajo del texto que sirvio de ejemplo (ver Anexo 4).

- Grupo Ninguna Consecuencia (N): A los participantes de este grupo se les pidid

unicamente que corrigieran el texto que realizaron. Las instrucciones fueron las

mismas que en la evaluacion de entrada.

Momento 3. Modificacion de textos realizados.
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Se proporcion6 a cada participante una copia impresa de la descripcion de la figura
geométrica realizada por ellos mismos en la computadora, ademds de un boligrafo para que
realizaran las modificaciones necesarias a sus textos con base en las consecuencias que se
les proporcionaron. Las instrucciones que se les dieron fueron las siguientes:

“Ahora te pido revises nuevamente tu texto y las consecuencias que se te
proporcionan para que realices las modificaciones necesarias a tu escrito”
En total se condujeron seis sesiones similares a la exposicion a consecuencias con

excepcion de que la figura que se debia describir era distinta en cada una de ellas.

Evaluacion de Eleccion, Elaboracion y Formulacion de Consecuencias (EEFC).

La evaluacion de EEFC tuvo el proposito de determinar si cada uno de los
participantes elegia, elaboraba y formulaba las consecuencias correspondientes para
modificar sus propios textos y si las consecuencias que elaboraba eran similares a las
recibidas durante las sesiones correspondientes al momento 2. Con un procedimiento
semejante al seguido en las sesiones previas, en la evaluacion de EEFC se present6 a cada
participante una figura geométrica (diferente a la utilizada en las sesiones anteriores) y se le
pidié que la describiera. Las instrucciones generales presentadas durante esta sesion de

evaluacion fueron las siguientes:

“Ahora tienes que elegir un tipo de consecuencia, después deberds elaborar
ese tipo de consecuencia con base en tu escrito, y por ultimo, tendrds que

escribir el o los criterios en los que consisten dichas consecuencias.”

En esta sesion no se les proporcionaron consecuencias, sino que se les pidid

realizaran tres tareas:

1. Eleccién de consecuencias: Se proporciond a cada participante una hoja con

cuatro opciones de eleccion de consecuencias entre las que podia elegir mas de
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una: a) Consecuencias Ejecutivas, b) Consecuencias Correctivas, c)
Consecuencias Ejemplificativas, y d) Ninguna. En esta tarea el participante

debia elegir las consecuencias para la modificacion de su texto:

Ahora que has hecho tu descripcion escrita de la figura, tienes la posibilidad
de elegir las consecuencias que desees y que te ayudaran a completar esta
ultima tarea. Coloca una “X” en la casilla de la (s) consecuencia(s) que
desees. Cuando lo hagas dale la hoja al investigador.

[ ] CONSECUENCIAS EJECUTIVAS

[_] CONSECUENCIAS CORRECTIVAS

[_] CONSECUENCIAS EJEMPLIFICATIVAS

[C] NINGUNA

2. Elaboracion de consecuencias: el participante debia elaborar las consecuencias

correspondientes para la correccion de su texto de acuerdo a la eleccion de
consecuencias. Para la elaboracion de consecuencias se le proporcion6 a cada

participante hojas y boligrafos.

3. Formulaciéon de consecuencias: el participante debia explicitar por escrito la

regla o criterio de dicha consecuencia que elaboraron: “Explica por escrito las

reglas o criterios que consistieron las consecuencias que elaboraste”.

Las instrucciones generales presentadas durante esta evaluacion de EEFC fueron las
siguientes:
“Ahora tienes que elegir un tipo de consecuencia, después deberds elaborar

ese tipo de consecuencia con base en tu escrito, y por ultimo, tendrds que
escribir el o los criterios en los que consisten dichas consecuencias.”
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A continuacién se muestra el disefio experimental del estudio.

Tabla 1. Disefio general experimental.

Grupos Evaluacion de Sesiones de exposicion a Evaluacion de EEFC
Entrada consecuencias
E Consecuencias ejecutivas.
=5 Todos los participantes
Todos los —— - describieron una figura
EC o Consecuencias ejecutivas y ot
participantes : geométrica.
=5 o s correctivas.
describieron una
ECE figura geométrica. | Consecuencias ejecutivas,
N=35 correctivas y ejemplificativas. Tareas de eleccion,
- . elaboracion y
N Ninguna Consecuencia. formulacion de
N=5 consecuencias.

Analisis de datos
Con base en los textos elaborados por los participantes, se analizo lo siguiente.

Estructura. Se identificaron y categorizaron tres tipos de estructura del texto: (a)
“Parrafo”, entendido como las divisiones del texto que se sefiala por una letra mayuscula al
principio y finaliza con un punto y aparte, (b) “Listado”, aquella expresion formada por
nameros y/o letras que indican una secuencia o pasos ordenados y (c) “Otra”, entendida
como la combinacién de ambas de las anteriores o de alguna no definida.

Modificaciones. Numero de palabras en términos de “agregar”, “suprimir” y
“sustituir” palabras en el momento 3, “Modificacion de textos realizados”, descrito en el
procedimiento.

Precision. Se considerd que los textos deberian contener los elementos necesarios y
suficientes que permitieran dar cuenta de los aspectos mas relevantes de las figuras
geométricas. Se establecid que las descripciones debian explicitar por lo menos tres
aspectos de las figuras: (a) mencion de las partes que componen la figura total, (b) la

posicion de cada una de las partes que componen la figura total y (c) el orden entre las
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partes que componen la figura total. Con base en lo anterior, se calificd la precision del
texto como “Muy preciso” cuando mencionaba tres aspectos, “Preciso” tnicamente a dos
aspectos e “Impreciso” cuando se hacia menciéon a un aspecto relevante de la figura. Para
obtener confiabilidad de las categorias participaron dos jueces a doble ciego

Coherencia. Se consideraron tres niveles: (a) Total: la correspondencia es la misma
entre las sesiones de exposicidon a consecuencias a las que fueron expuestos y la Eleccion
de las consecuencias en la evaluacion de EEFC, b) Parcial: la correspondencia entre €stas

solo es en algunos aspectos, y ¢) Nula: no existe correspondencia entre éstas.

Resultados
El propodsito de este primer estudio fue evaluar los efectos de presentar
consecuencias ejecutivas, correctivas y/o ejemplificativas sobre las modificaciones de
textos propios en la eleccion, elaboracion y formulacién de consecuencias en estudiantes
universitarios. El impacto de dichas consecuencias se midid con base en la extension,
estructura, tipo de modificacion, precision y coherencia en los textos durante las sesiones
de exposicion a consecuencias y evaluaciones. A continuacion se describen los resultados

obtenidos por los participantes de cada grupo.

Estructura del texto

En la Figura 3 se presenta el tipo de estructura de los textos modificados, es decir, el
texto realizado después de la exposicidon a consecuencias por todos los participantes en las
evaluaciones y sesiones de exposicion. Se muestra en distinto color el tipo de estructura que

realizé cada participante de cada grupo. Los participantes del grupo E, quienes se les
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presentaron como consecuencia una hoja con diversas figuras geométricas y encerrada en
un circulo la seleccidon de una de ellas por parte del investigador, estructuraron sus textos en
“Parrafo” en todas las sesiones de exposicion a consecuencias y evaluaciones. En el grupo
EC, la mayoria de los participantes elaboraron sus textos en estructura “Parrafo”, solamente
un participante (P8) modifico la estructura de su texto de “Parrafo” a “Otra” en las primeras
tres sesiones de exposicion a consecuencia para después volver a “Parrafo” en las ultimas
sesiones y en la evaluacion de EEFC. Por otra parte, cuatro participantes de los cinco
totales del grupo ECE modificaron la estructura de sus textos “Parrafo” a “Listado” a partir
de la tercera sesion de exposicidon a consecuencias hasta la evaluacion de EEFC. Por tultimo,
todos los participantes del grupo N, al igual que los del grupo E, elaboraron sus textos con
la estructura de “Parrafo” en todas las sesiones de exposicibn a consecuencias y

evaluaciones.
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Sesiones de exposicidn a consecuencias

y) 3 4 | 5

EC

ECE

Nota: Parrafo= [ Listado= ] Otra=[_]

Figura 3. Tipo de estructura de los textos modificados

71



Estudio 1

Extension del texto

En las figuras 4, 5, 6 y 7 se muestran la extension de los textos, es decir, el nimero
total de palabras de escritas de cada grupo en la modificacion de textos en la exposicion a
consecuencias y evaluaciones.

En la figura 4 se observa que los participantes del grupo E realizaron textos mas
extensos de forma progresiva en las primeras sesiones de exposicion a consecuencias. La
mayoria de los participantes elaboraron sus textos mas cortos a partir de la quinta sesion de
exposicion a consecuencias. El grupo E escribio 30 palabras en promedio a lo largo del

estudio.

Figura 4. Extension del texto (niimero de palabras).

En la figura 5 se muestra que los participantes del gurpo EC elaboraron textos de
mayor extension al grupo E.Se observa que inicialmente hay un incoremento progresivo en

el nimero de palabras.
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Extension de textos

&0
w /0
g B Evaluacion de entrada
m 60
W Sesion 1
% 50
g 40 - M Sesion 2
W Sesion 3
8 30
E 20 - M Sesion 4
)
Z 10 - B Sesion 5
o - M Sesion 6
P6 P7 P8 P9 P10 M Evaluacién de EEFC

GRUPOEC

Figura 5. Extension del texto (nimero de palabras).

En la figura 6 se muestra que los participantes del grupo ECE fueron los que
realizaron textos mas extensos con un promedio de 45 palabras por sesion. Al igual que los
participantes de los grupos E y EC se puede apreciar en la figura, se presentd un

incremento-decremento en la extension de texto entre sesiones.

Extension de textos

m Evaluacion de entrada

W Sesion 1

M Sesion 2

m Sesion 3

W Sesion 4

NUMERO DE PALABRAS

m Sesion 5

m Sesion 6

P11 P12 P13 P14 P15

W Evaluacionde EEFC
GRUPOECE

Figura 6. Extension del texto (niimero de palabras).
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Por otra parte, los participantes del grupo N realizaron textos de menor extension,
un promedio de 25 palabras por sesion. Es importante hacer notar en este grupo, a
diferencia de los demads, no ocurri6 algun incremento o decremento de extension de texto a

lo largo del estudio.

Extension de textos

80
2 70 mE y
= valuacion de entrada
@2 60 .,
< M Sesion 1
& 50

M Sesion 2

w 40
2 30 M Sesion 3
S 20 - - mSesion4
]
= 10 - -~ MmSesién5

0 - Sesidn 6

P16 P17 P18 P19 P20 Evaluacionde EEFC
GRUPON

Figura 7. Extension del texto (nimero de palabras).
También se puede observar que los participantes en los grupos que recibieron
consecuencias (E, EC y ECE) incrementaron el nimero de palabras a partir de la primera

sesion de exposicion a consecuencias hasta las sesiones finales un decremento.

Modificaciones al texto

En la Figura 8, 9 y 10 se muestran las modificaciones realizadas en los escritos
después de la exposicion a consecuencias, en términos de ‘“agregar”, “suprimir” y
“sustituir” palabras, en todos los grupos. En figura 8 se muestra el nimero de palabras
agregadas en cada uno de los grupos y se observa que los participantes del grupo ECE

fueron los que agregaron mas palabras respecto a los demds. Mientras que los participantes
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del grupo N fueron los que agregaron menos palabras a lo largo de la sesiones de
exposicion a consecuencias. Se puede apreciar que los participantes de los grupos E y EC
son muy parecidos en el numero de palabras agregadas.

También se muestra que los grupos E, EC y ECE incrementaron el nimero de
palabras en las primeras sesiones de exposicion seguido de un decremento en las Gltimas
sesiones. No se presentd cambio entre sesiones en los participantes del grupo N. El tipo de
palabras que agregaron los participantes fueron en su mayoria aquellas que hacian
referencia a las figuras geométricas que constituian la figura en su totalidad, tales como
“cuadrado”, “rectangulo” y “triangulo”. También agregaron frases que aludian a la
posicion de las figuras geométricas a las que hacian referencia, por ejemplo, “mds arriba”,
“del lado derecho”, “debajo y pegado a la izquierda”, esto ocurrid6 mayormente con los

participantes del grupo ECE.

Palabras Agregadas

~
[=]

(=]
o

w
o

m Sesion 1

5

m Sesion 2
m Sesion 3

w
o

W Sesion 4

o Sesion 5

Numero de palabras

W Sesion 6

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Figura 8. Modificaciones del texto (agregar).
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En la figura 9 se muestra el numero de palabras suprimidas en los textos
modificados de todos los grupos en las sesiones de exposicion a consecuencias. Se observa
que los participantes del grupo ECE suprimieron mas palabras que el resto de los grupos,
un promedio de 16 palabras por sesion. De hecho, en todos los participantes de los grupos
E, EC y ECE, se observa un incremento de suprimir palabras en las sesiones finales, es
decir, casi inversamente proporcional al agregado de palabras que se muestra en la grafica
anterior. Nuevamente, en el grupo N no se aprecian grandes cambios de incremento o
decremento de palabras suprimidas entre sesiones. Las palabras suprimidas fueron aquellas
que refirieron los aspectos de color de la figura y repeticion de las mismas palabras en el

mismo enunciado.

Palabras Suprimidas

M Sesion 1

W Sesion 2

30 = M Sesion 3

B Sesion 4

Nimero de palabras

el
=

M Sesion 5

M Sesion 6

[y
o

il

1 2 3 4 5 6 7 g 9 10 11 12 13 14 15 1l 17 18 19 20
E EC ECE N

Figura 9. Modificaciones del texto (suprimir).
Por ultimo, en la figura 10 se muestra el nimero de palabras sustituidas en los textos
de todos los grupos en las sesiones de exposicion a consecuencias. Se observa que en todos
los grupos es similar el nimero de palabras sustituidas sin incremento o decremento entre

sesiones de exposicion a consecuencias. El grupo E sustituyd en promedio 3 palabras por
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sesion, el EC y ECE 4 palabras y el N 2 palabras. A pesar del bajo numero de palabras
sustituidas, es necesario mencionar que fueron sustituciones por analogias, por ejemplo,
“parece una casa” 'y “es como si fuera una vela prendida”. No se presentd este tipo de

analogias en los escritos de los participantes del grupo N.

Palabras Sustituidas

|
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[=3]
=

L
(=]

M Sesion 1
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W Sesion 2

W Sesion 3

L
=

W Sesidn 4

Nimero de palabras

[l
=

W Sesidn 5

m Sesidn 6

[y
=]

(=]

_.iJL.L _]JJLL&I.J"LLL] hdd L ... LL

11 12 13 14 15 16 17 18 159 20
E EC ECE N

Figura 10. Modificaciones del texto (sustituir).

Precision en los textos

En las figuras 11, 12, 13 y 14 se muestran la precision de los textos originales (O) y
textos modificados (M) en las sesiones de exposicion a consecuencias y evaluaciones. En la
figura 3 se muestran el puntaje de precision en los textos de los participantes del grupo E,
se observa que en la evaluacion de entrada todos fueron valorados como “Imprecisos” en
sus textos. En las sesiones de exposicion a consecuencias y la evaluacion de EEFC, a los

participantes se les ubicaron como “Imprecisos” y “Precisos” en sus textos. Ninguno

83



Estudio 1

alcanzo6 el nivel de “Muy preciso”. En la evaluacion de EEFC, cuatro participantes (P1, P3,

P4 y P5) fueron imprecisos, el restante (P2) fue “Preciso”.

Sesiones de exposicion a consecuencias
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P3

P4
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Muy preciso
Preciso

Impreciso

Muy preciso
Preciso

Impreciso

Muy preciso
Preciso

Impreciso

Muy preciso
Preciso

Impreciso

Muy preciso
Preciso

Impreciso

L 2

&
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e 2
4
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Nota: O= Original; M= Modificado.

Figura 11. Precision en los textos de cada participante del grupo E.
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En la figura 12 se muestran las puntuaciones de precision en los textos de los
participantes del grupo EC. Se observa que a todos los participantes, al igual que el grupo
E, se les ubico en la evaluacion de entrada como “Imprecisos” en sus textos. En las sesiones
de exposicidon a consecuencias la mayoria fueron ubicados como “Precisos”. La mayoria de
los participantes elaboraron con mayor precision sus escritos después de la exposicion a
consecuencias. Cuatro participantes (P6, P7, P8 y P10) fueron valorados como ‘“Muy
precisos” en sus escritos en la evaluacion de EEFC. El participante 9 (P9) fue preciso en

esta evaluacion de EEFC.
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Sesiones de exposicion a consecuencias EEFC

2 3 4 5

Muy preciso 2

P6 Preciso >
Impreciso /
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<
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&
4

4

Muy preciso

P7 Preciso & - & .._/

Impreciso v ¥
Muy preciso . I~
P8 | Preciso / / — // - /
Impreciso . ' ' — \
Muy preciso - - - - — B
P9 Preciso / / s .
Impreciso +—|—¢ + 14 < = e 4 > ;
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Impreciso —— ; /

olo M|o M|o mMJo Mo Mo M[o M
TEXTOS

Nota: O= Original; M= Modificado.

Figura 12. Precision en los textos de cada participante del grupo EC.
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El grupo ECE, a partir de la segunda sesion, no se presentdé un indice de
“Impreciso”. Este grupo fue el que obtuvo mayor precision de todos. En la evaluacion de
EEFC, fueron cuatro participantes (P11, P12, P13 y P14) los que obtuvieron “Muy

preciso”. El participante restante (P15) fue preciso.
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Sesiones de exposicion a consecuencias
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Figura 13. Precision en los textos de cada participante del grupo ECE.
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Por tultimo, en la figura 14 se muestra que los participantes del grupo N en la
evaluacion de entrada fueron “Imprecisos” en sus textos. En las siguientes sesiones, a las
que no estuvieron expuestos a consecuencias, la mayoria de los participantes fueron
ubicados en como “Imprecisos”. No se presentd “Muy preciso” o “Preciso” en el momento
que se les pidi6 que modificaran sus textos. Sin embargo, en la evaluacion de EEFC tres
participantes (P16, P17 y P19) fueron precisos después de elaborar las consecuencias para
modificar sus textos. El participante 20 (P20), obtuvo el indice de “Impreciso” en todas las

sesiones y evaluaciones.
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Sesiones de exposicion a consecuencias
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Figura 14. Precision en los textos de cada participante del grupo N.
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En la figura 15, 16, 17 y 18 se observa por separado la precision de los textos en su
version original y la modificada, es decir, un solo curso para los textos originales y otro
curso para los textos originales: la linea azul muestra el curso los textos originales y la linea
roja muestra el curso de los textos modificados en las sesiones de exposicion a
consecuencias y evaluaciones.

En la figura 15 se muestra la precision de los participantes del grupo E en la
elaboracion de los textos originales y modificados fueron similares. De hecho, en el
desempetio del participante 1 (P1) se observa que ambos textos, original y modificado, se
ubicaron como “Imprecisos”.

En la figura 16 se observa el desempeno de los participantes del grupo EC en sus
cursos originales y modificados de los textos. Se puede apreciar que la precision en los
textos de los participantes de este grupo fue mejor en los textos modificados que la que se
observa en los originales. Se puede ver con mayor detalle en el participante 10 (P10) que
todos los textos que elaboraron se mantuvieron o mejoraron en el nivel de precision cuando
fueron modificados en todas las sesiones.

En la figura 17 se puede apreciar la precision de los participantes del grupo ECE en
sus cursos originales y modificados de los textos. Se aprecia que el curso de elaboracion de
los textos modificados siempre fue mds preciso que el curso de los textos originales en las
sesiones. De hecho, en este grupo se encuentran los dos cursos mas separados unos del otro
respecto a los demas grupos.

En la figura 18 se puede observar que la precision de los participantes del grupo N
en la elaboracion de los textos originales como en los modificados fue similar y no muestra

grandes diferencias. De hecho, se "sobrelapan" los momentos de la precision de los textos
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originales y modificados. En ambos cursos de elaboracién de textos, original y

modificados, se enciman.
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Sesiones de exposicion a consecuencias EEFC
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Figura 15. Precision en los textos de cada participante del grupo E.
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Sesiones de exposicion a consecuencias
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Figura 16. Precision en los textos de cada participante del grupo EC.
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Sesiones de exposicion a consecuencias
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Figura 17. Precision en los textos de cada participante del grupo ECE.
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Sesiones de exposicion a consecuencias EEFC
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Figura 18. Precision en los textos de cada participante del grupo N.
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Coherencia en elaboracion de textos

En la Figura 19 se observa que la mayoria de los participantes del grupo E
obtuvieron un indice de “Total” tanto en la tarea de Eleccion como en la de Elaboracion.
Con excepcion de un participante (P5) que eligi6 dos consecuencias (ejecutivas y
correctivas) se le ubico a éste como “Parcial” pues correspondid su eleccion a las
consecuencias que se le proporcionaron en las sesiones y adicionalmente eligié una que no
le fue expuesta.

Por otro lado, un menor nimero de correspondencia se presentd en los participantes
del grupo EC, solamente tres (P7, P8 y P9) en las tareas de Eleccion y Elaboracion. El
participante 6 (P6) obtuvo un indice de “Diferente” en ambas tareas pues su eleccion de
consecuencias fue distinta a la que recibi6 en las sesiones (Ejemplificativas), y por lo tanto
elabor6 las consecuencias de forma diferente. El participante restante (P10) obtuvo los
indices de “Parcial” y “Nula” en las tareas de Eleccion y Elaboracion respectivamente. La
eleccion de consecuencias fueron las Ejecutivas, Correctivas y Ejemplificativas. La
elaboracion de la consecuencia Ejemplificativa fue distinta a la que originalmente fue y se
le categorizo como “Nula” en esta tarea de elaboracion

En el grupo ECE se presento la correspondencia de “Igual” en las tareas Eleccion y
Elaboracion en cuatro participantes (P11, P12, P14 y P15). El participante 13 (P13) eligi6
dos consecuencias (Correctivas y Ejemplificativas) por lo que se asignd la categoria de
“Parcial”.

Por tltimo, todos los participantes de N eligieron alguna de las consecuencias a
pesar de que se les presentd la opcion de no optar por ninguna. Dado que no se les presentd
ninguna consecuencia mas que sus propios escritos, se registro el tipo de consecuencia que

eligieron. La mayoria de los participantes de este grupo eligid las consecuencias

97



Estudio 1

Correctivas y, en consecuencia, en la tarea de Elaboracion de esas consecuencias se les

ubico con “Diferente” ya que ninguno tuvo sesiones de exposicion a consecuencia.

E EC ECE

TOTAL

PARCIAL

W Eleccion

M Elaboracion

NULA

B P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P8 P10 P11 P12 P13 P14 P15
PARTICIPANTES

Figura 19. Coherencia en tareas de Eleccion y Elaboracion.

En la Tabla 2 se detalla lo mostrado en la figura, adicionalmente se muestran los
resultados de la tarea de Formulacion de la evaluacion de EEFC, es decir, si formularon o
no los criterios o reglas.

En el grupo E, cuatro participantes no fueron capaces de explicitar los criterios
regulaban las consecuencias que elaboraron. Solamente un participante (P4) logr6 explicitar
los criterios pero de manera erronea ( “Son las caracteristicas de la figuras que describo™).

En el grupo EC, todos los participantes fueron capaces de explicitar los criterios en
los que consistian sus elaboraciones, sin embargo, solo uno (P10) logr6é explicitarlo
adecuadamente: (“La descripcion del dibujo las hice en funcion de como estdan las piezas

unas con otras y cudles son estas”’)
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Mientras que los participantes del grupo ECE, en esta tarea de Formulacion, todos
fueron capaces de explicitar los criterios en qué consistian sus elaboraciones de
consecuencias, ninguno logr6 hacerlo adecuadamente.

Por tultimo, en la tabla se puede observar con precision la eleccion de consecuencias
por los participantes del grupo N en Eleccion y Elaboracion, pues al no recibir
consecuencias en las sesiones experimentales no son comparables con el resto de los
grupos. La mayoria de los participantes eligieron las consecuencias correctivas. En la tarea
de Elaboracion se les asigné a todos los participantes la categoria de “Diferente” debido a
la imposibilidad de comparar consecuencias que no recibieron y su elaboracion. Por lado,
ningln participante del grupo N fue capaz de explicitar el criterio de las consecuencias que

elaboraron.
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Tabla 2. Coherencia en tareas en la evaluacion de EEFC.

‘ Grupo ‘ Participante Eleccion Elaboracion ‘ Formulacion
Pl Total Total | --cmemememmm-
P2 Total Total | --cmemememmm-
E P3 Total Total | —ccmmmemmmmee
P4 Total Total NO
P5 Parcial Nula | —mceemmmmeeee
P6 Nula Nula NO
P7 Total Total NO
EC P8 Total Total NO
P9 Total Total NO
P10 Parcial Nula SI
P11 Total Total | -ccmemmmmmeee
P12 Total Total NO
ECE P13 Parcial Nula NO
P14 Total Total NO
P15 Total Total NO
P16 Ejecutivas Nula | e
P17 Correctivas Nula | —cememmeeee
N* P18 Correctivas y Nula | —mmeemmmmeeee
Ejemplificativas
P19 Correctivas Nula | ——cemeeme
P20 Correctivas Nula | ——cemeeme

*La correspondencia de los participantes de este grupo en las tareas de en
Eleccion y Elaboracion se muestran las consecuencias que eligieron pues al no
recibir consecuencias en las sesiones experimentales no son comparables con
el resto de los grupos.

Discusion
El objetivo de este primer estudio fue evaluar los efectos de presentar diferentes
tipos de consecuencias: ejecutivas, correctivas, y ejemplificativas sobre las modificaciones
de textos propios en la eleccion, elaboracion y formulacion de consecuencias en estudiantes
universitarios.
Los participantes de los grupos que fueron expuestos a los diferentes tipos de

consecuencias, E, EC y ECE, agregaron mas palabras en sus textos modificados que el
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grupo N que no fue expuesto a las mismas. Es posible que entre mas elementos se
proporcionen como consecuencia, propicie a elaborar los textos mas extensos en la medida
en que cuentan con mas elementos para ello.

Los resultados del estudio muestran un progresivo ajuste en la estructura del texto
entre aquellas consecuencias que se les proporciond en cada sesion a los participantes y las
modificaciones de los textos que ellos elaboraron. El parecido morfolégico (estructura)
entre las caracteristicas de las consecuencias que estuvieron recibiendo los participantes del
ECE y sus modificaciones de los textos, son un indicio empirico de que regularon su
comportamiento con base en las consecuencias recibidas. Lo anterior se observa en las
sesiones de exposicidn a consecuencias y se acentud mas en la evaluacion de EEFC en la
cual tenian que identificar, elaborar y formular las consecuencias correspondientes a sus
textos. Este ajuste de la estructura del texto es el primer momento necesario de
interacciones escritoras como mediacion de referentes, es decir, las respuestas del lector
(referido) suplen el comportamiento del escritor (referidor). Este ajuste inicial necesario
posibilita que el escritor eventualmente se independice del lector como fuente de revisiones
y correcciones, y promueva que aprenda a suplir de manera adecuada su propio
comportamiento (auto-suplementacion).

Por otro lado, como se describio en los resultados, las modificaciones que
realizaron, relativas a agregar, suprimir y sustituir palabras, fueron diferentes en cantidad y
tipo, entre sesiones y grupos. Sin embargo, tales diferencias no se relacionan
necesariamente la precision de las descripciones escritas, ya que todos los grupos, con
excepcion del N, alcanzaron el nivel mas alto en esta medida, es decir “Mayor precision”,
en la mayor parte de la sesiones.

Hay que resaltar dos aspectos importantes a partir de los resultados de este primer
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estudio: 1) los participantes expuestos al tipo de consecuencia ejecutivas, correctivas y
ejemplificativas (ECE) elaboraron textos mas precisos, asi como en la identificacion y
elaboracion de consecuencias para modificar sus textos (coherencia), y 2) la presentacion
continua de cada consecuencia como un elemento a considerar el caracter demorado de las
consecuencias es factor regulatorio fundamental de la conducta de escribir, tanto en la fase
inicial de adquisicion como en su progresiva practica autorregulada (Pacheco, Ortega &
Carpio, 2011; Zimmerman & Kitsantas, 2002; Zimmerman & Risemberg, 1997). En este
estudio, los resultados muestran que la presentacion continua de consecuencias incito a la
modificacion del escrito elaborado por los participantes.

Respecto a la coherencia, es decir, la correspondencia entre las consecuencias a las
que fueron expuestos los participantes y la eleccion y elaboracion de consecuencias para la
modificacion de sus textos, los participantes del grupo ECE fueron los que alcanzaron los
indices mas altos en la EEFC. Precisamente esta medida de coherencia es el indicador
empiricos inmediato de autosuplementacidon pues recordemos que en un nivel de
autosuplementacion al centrarse en un mismo individuo el papel funcional de referidor y
referido, no hay un segundo individuo que supla diferencialmente el comportamiento del
primer individuo, y por lo tanto, no hay alguien mas que determine la correspondencia
funcional de aquello que se escribe (Ribes, 1990; Pacheco, 2008).

A partir de descripcion de los resultados y lo dicho en la discusion de este estudio,
se puede afirmar que la exposicion continua de las consecuencias ejecutivas, correctivas, y
ejemplificativas (ECE) fueron las efectivas en términos de precision y coherencia para este
tipo de tareas. Habria que indagar si este tipo de consecuencias ECE y el niimero de
exposiciones variables son determinantes que permiten hacer mas participe al escritor en su

propio texto y con ello propicia a la elaboracion de textos mas precisos y coherentes.
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CAPITULO 7. ESTUDIO 2: VARIACION EN EL NUMERO DE EXPOSICIONES A
CONSECUENCIAS

Se realiz6é un segundo estudio con la finalidad de evaluar los efectos de variar el nimero de
exposicion a consecuencias, ejecutivas, correctivas y ejemplificativas sobre las
modificaciones de textos propios en la eleccion, elaboracion y formulacion de

consecuencias en estudiantes universitarios.

METODO
Participantes
En el estudio participaron 20 estudiantes (de edades de 18 y 19 afios), que cursaban
el primer semestre de la Carrera de Psicologia en Universidad de Valle de México (UVM)
Campus Coyoacan. Los estudiantes seleccionados fueron asignados al azar a uno de cuatro
grupos que se diferenciaron entre si por el numero de exposiciones a consecuencias
ejecutivas, correctivas y ejemplificativas:
- QGrupo ejecutivo, correctivo y ejemplificativo de cuatro exposiciones (ECE 4).
- QGrupo ejecutivo, correctivo y ejemplificativo de tres exposiciones (ECE 3).
- QGrupo ejecutivo, correctivo y ejemplificativo de dos exposiciones (ECE 2).
- Grupo ejecutivo, correctivo y ejemplificativo de una exposicion (ECE 1).
La participacion fue voluntaria y se les informé que s6lo a aquellos que terminaran el
estudio se les entregaria un libro como incentivo por su colaboracion, independientemente

de los resultados que obtuviesen.



Estudio 2

Situacion experimental
El estudio se realizd6 en una de las aulas de Psicologia de la UVM Campus
Coyoacan. Cada participante se sentd frente al monitor de una computadora, un teclado y

un mouse.

Materiales e instrumentos
Se emplearon dos computadoras portatiles HP mini, ambas contaban con la
aplicacion multimedia EVACOES 3.0 disefiado para el estudio de conducta escritora y que

registro los datos de los participantes durante la realizacion del texto.

Procedimiento
Inicialmente se explicé a los participantes que el estudio tenia el propodsito de
identificar los recursos que ellos usan para comunicarse, que era necesario asistir a varias

sesiones y que las tareas a realizar consistian en describir figuras por escrito.

Evaluacion entrada

La evaluacion de entrada tuvo la finalidad de Identificar las Habilidades Escritoras
(IHE) de los participantes en la elaboracion de descripcion escrita de una figura geométrica.
Se le presentod a cada participante una figura geométrica en la computadora en la que se
encontraba activa la aplicacion multimedia EVACOES 3.0. La evaluacion inicié con la
presentacion de una ventana que mostraba las instrucciones siguientes:

“A continuacion se te presentard una figura geométrica especifica. Tu tarea

consiste en realizar una descripcion escrita de la figura. Tu texto deberd ser

preciso ya que un compaiiero lo leera y tendra que identificar la figura que
describes de entre varias”.
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Una vez finalizada la descripcion escrita de la figura se dio por concluida la
evaluacion de entrada. No se proporcion6 alguna consecuencia.
Sesiones de exposicion a consecuencias

Se condujeron seis sesiones y cada una consistio en tres momentos: 1) Presentacion
de diferentes figuras geométricas y descripcion escrita de las mismas por los participantes
(ver Anexo 2), 2) Exposicion a diferente nimero de exposicidn a consecuencias ejecutivas,
correctivas y ejemplificativas en funcion del grupo al que cada participante fue asignado y

3) Modificacion de textos realizados.

Momento 1. Presentacion y descripcion de figuras.
Los participantes fueron conducidos uno por uno a los cubiculos experimentales. En la
computadora se encontraba activa la aplicacion multimedia EVACOES 3.0. La sesion

inicié con la presentacion de una ventana que mostraba las instrucciones siguientes:

“A continuacion se te presentara una figura geométrica especifica. Tu tarea
consiste en realizar una descripcion escrita de la figura. Tu texto debera ser
preciso ya que un companiero lo leera y tendra que identificar la figura que
describes de entre varias. Al final es posible que se te den algunos elementos
que te ayudaradn a realizar las modificaciones pertinentes a tu texto. Si tienes
alguna duda preguntale al investigador”.

En la parte inferior de la ventana de instrucciones se encontraba un botén con la
palabra “Comenzar”. Cuando los participantes terminaron de leer las instrucciones dieron
un clic en dicho botdn, las instrucciones desaparecieron y se presento el area de trabajo. El
area de trabajo estaba constituido por el panel de escritura para elaborar la descripcion y
tres iconos: “Figura geométrica”, “Instrucciones” y “Terminar”. El primero permitia ver la

figura geométrica que describieron y en el segundo podian ver las instrucciones que vieron
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micialmente. Tuvieron acceso a ambas cosas en todo momento. El tercer icono,
“Terminar”, se habilitaba con un minimo de 10 caracteres escritos en el panel de
elaboracion de la descripcion figura. Una vez habilitado este icono, al ser seleccionado

concluia aplicacion multimedia.

Momento 2. Exposicion a consecuencias.

Una vez que los participantes terminaron de escribir sus textos, los investigadores
hicieron la revision de los mismos. Los investigadores devolvieron los escritos y adecuaron
las consecuencias especificas que se les proporcioné para las modificaciones de los escritos
por los propios participantes. En general se les solicito a los participantes revisaran su texto
y las consecuencias que se les proporcionaron y que realizaran las modificaciones
necesarias a sus textos. Las instrucciones por escrito fueron las siguientes:

“A continuacion se te proporcionara la descripcion que realizaste y se te
daran algunos elementos que te serviran de guia para modificar tu texto. Tu
tarea consiste en realizar las modificaciones que creas necesarias a tu

escrito con base en los elementos que se dan. Si tienes alguna duda pregunta
al investigador”.

Las consecuencias proporcionadas fueron las mismas que las del grupo ECE del
estudio 1. Se formaron cuatro grupos que fueron definidos por el nimero de sesiones de

exposicidn a consecuencias:

- Ejecutivo, correctivo vy ejemplificativo de cuatro exposiciones (ECE4): a los

participantes de este grupo se les expuso a las consecuencias en las cuatro primeras
sesiones. En las dos sesiones restantes se les pidid que eligieran las consecuencias

ejecutivas, correctivas y/o ejemplificativas para la modificacion de texto propio.
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- Ejecutivo, correctivo vy ejemplificativo de tres exposiciones (ECE3): a los

participantes de este grupo se les expuso a las consecuencias en las tres primeras
sesiones. En las tres sesiones restantes se les pidid que eligieran las consecuencias

ejecutivas, correctivas y/o ejemplificativas para la modificacion de texto propio.

- Ejecutivo, correctivo v ejemplificativo de dos exposiciones (ECE2): a los

participantes de este grupo se les expuso a las consecuencias en las dos primeras
sesiones. En las cuatro sesiones restantes se les pidio que eligieran las consecuencias

gjecutivas, correctivas y/o ejemplificativas para la modificacion de texto propio.

- Ejecutivo, correctivo y ejemplificativo de una exposicion (ECE 1): a los participantes

de este grupo se les expuso a las consecuencias solo en la primera sesion. En las

cinco sesiones restantes se les pidid que eligieran las consecuencias ejecutivas,
correctivas y/o ejemplificativas para la modificacidon de texto propio.

En las sesiones de eleccion de consecuencias se le presentaba a cada participante una hoja

con diversas figuras geométricas. El participante seleccionaba una de ella para describir por

escrito.

Momento 3. Modificacion de textos realizados.

Se proporciond a cada participante una copia impresa de la descripcion de la figura
realizada por ellos mismos en la computadora, ademas de un boligrafo para que realizaran
las modificaciones necesarias a sus textos con base en las consecuencias que se les

proporciond y/o que ellos mismos elaboraron.
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Evaluacion de Eleccion, Elaboracion y Formulacion (EEFC)

Esta evaluacion de Eleccion, Elaboracion y Formulacion de Consecuencias fue
similar a la del primer estudio con el propoésito de que cada uno de los participantes se auto
administraran consecuencias para las modificaciones de sus textos. Sin embargo,
metodolégicamente vario Unicamente en que ahora el participante eligid la figura a
describir de entre varias. Ademas se le pidid realizaran tres tareas que consistieron en lo
siguiente:

1. Elecciéon de consecuencias: Se proporciond a cada participante una hoja con

cuatro opciones de eleccion de consecuencias entre las que podia elegir mas de
una: a) Consecuencias Ejecutivas, b) Consecuencias Correctivas, c)
Consecuencias Ejemplificativas, y d) Ninguna. En esta tarea el participante

debia elegir las consecuencias para la modificacion de su texto:

Ahora que has hecho tu descripcion escrita de la figura, tienes la posibilidad
de elegir las consecuencias que desees y que te ayudaran a completar esta
ultima tarea. Coloca una “X” en la casilla de la (s) consecuencia(s) que
desees. Cuando lo hagas dale la hoja al investigador.

[] CONSECUENCIAS EJECUTIVAS

[_] CONSECUENCIAS CORRECTIVAS

[_] CONSECUENCIAS EJEMPLIFICATIVAS

[C] NINGUNA

2. Elaboracién de consecuencias: el participante debia elaborar las consecuencias

correspondientes para la correccion de su texto de acuerdo a la eleccion de
consecuencias. Para la elaboracion de consecuencias se le proporciond a cada

participante hojas y boligrafos, dependiendo de la tarea descrita anterior, la
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eleccidon de consecuencias.

3. Formulacién de consecuencias: el participante debia explicitar por escrito la

regla o criterio de dicha consecuencia que elaboraron: “Explica por escrito las
reglas o criterios que consisten las consecuencias que elaboraste”.
Las instrucciones generales presentadas durante esta evaluacion de EEFC fueron las
siguientes:
“Ahora tienes que elegir un tipo de consecuencia, después deberas elaborar

ese tipo de consecuencia con base en tu escrito, y por ultimo, tendrds que
escribir el o los criterios en los que consisten dichas consecuencias.”

A continuacion se muestra el disefio experimental del estudio 2, donde se observan
aquellas sesiones en las que los participantes recibieron consecuencias por otros (CO) y

cuando ellos elaboraron sus propias consecuencias (CP).

Tabla 13. Disefio experimental del Estudio 2.

Grupos EE Sesiones de entrenamiento
1 2 3 4 5 _6
CP

2
ECE4 CcO CO |[CO |CO CP
N=5 Descripcion Elaboracion de
ECE3 de figura CcO CO [CO |CcP |CP |CP | figuras.
N=5 geométrica.
ECE2 CcO CcCO |[CP CP CP CP
N=5 Tareas de eleccion,
ECE1 Identificar CcO CP CP CP CP CP elaboracion y
N=5 habilidades formulacion de
escritoras consecuencias.
IHE
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Analisis de datos

Con base en los textos elaborados por los participantes las sesiones, se analizd lo siguiente:
Estructura. Se identificaron y categorizaron tres tipos de estructura del texto: (a)
“Parrafo”, como las divisiones del texto es sefialada por una letra mayuscula al principio y
finaliza con un punto y aparte, (b) “Listado” como aquella expresion formada por nlimeros
y/o letras que indican una secuencia o pasos ordenados y (c) “Otra” como la combinacion

de ambas de las anteriores o de alguna no definida.

Modificaciones. Nimero de palabras en términos de “agregar”, “suprimir” y

“sustituir” palabras.

Precision. Se consider6 que los textos deberian ser precisos y contener elementos
necesarios y suficientes que permitieran dar cuenta de los aspectos mas relevantes de las
figuras geométricas. Se establecid que las descripciones debian explicitar por lo menos tres
aspectos de las figuras: (a) mencion de las partes que componen la figura total, (b) la
posicion de cada una las partes componen la figura total y (c) el orden entre las partes que
componen la figura total. Con base en lo anterior, califico la precision del texto como “Muy
preciso” cuando mencionaba tres o mas aspectos, “Preciso” Unicamente a dos aspectos y
“Impreciso” a un aspecto relevante de la figura.

Coherencia. Se consideraron tres niveles de coherencia: (a) Igual: la
correspondencia es total entre las consecuencias a las que fueron expuestos los participantes
y la Eleccion, Elaboracion de la tarea, b) Similar: la correspondencia parcial entre estas, y

c) Diferente: Correspondencia nula entre estas.
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Resultados

El proposito de este segundo estudio fue evaluar los efectos de variar el nimero de
exposicidn a consecuencias, ejecutivas, correctivas y ejemplificativas sobre las
modificaciones de textos propios en la eleccion, elaboracion y formulacién de
consecuencias en estudiantes universitarios. El impacto de dichas consecuencias se midio
con base en la extension, estructura, tipo de modificacion, precision y coherencia en los
textos durante las sesiones de exposicion a consecuencias y evaluaciones. A continuacidon
se describen los resultados obtenidos por los participantes de cada grupo en este segundo

estudio.

Estructura del texto

En la Figura 12 se presenta el tipo de estructura del texto modificado realizado por
todos los participantes a lo largo del estudio. Se muestra en diferentes colores el tipo de
estructura por participante de cada grupo. La linea roja divide aquellas sesiones en las que
los participantes fueron expuestos a las consecuencias proporcionadas por el investigador y
las consecuencias que elaboraron los mismos participantes. Se observa que los participantes
del grupo ECE4 iniciaron elaborando sus textos en la evaluacion de entrada y en la primera
sesion de exposicidn a consecuencias con la estructura de “Parrafo”. A partir de la segunda
sesion de exposicibn a consecuencias y hasta la evaluacion de EEFC, todos los
participantes de este grupo elaboraron sus escritos en estructura de listado.

Similar ocurrié con los participantes de los grupos ECE3 y ECE2 quienes durante la
evaluacion de entrada elaboraron sus textos con la estructura de “Parrafo” y a partir de
segunda sesion de exposicion a consecuencias cambiaron a la estructura de “Listado” hasta

la evaluacion de EEFC.
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Los participantes del grupo ECE1 elaboraron sus textos con la estructura de
“Parrafo” en la evaluacion de entrada y unicamente realizaron sus textos en una estructura

de “Listado” en la segunda sesion de exposicion a consecuencias.
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Extension del texto

En las figuras 13, 14, 15 y 16 se muestran la extension de los textos, es decir, el
namero total de palabras de escritas de cada grupo en la modificacion de textos en la
exposicion a consecuencias y evaluaciones.

En la figura 13 se observa que todos los participantes del grupo ECE4 realizaron
textos de entre 20 y 30 palabras en la evaluacion de entrada. En esta evaluacion realizaron
los textos mas cortos en todo el estudio. En todos los participantes se observa un
incremento progresivo en la extension de textos a partir de la primera sesion de exposicion
a consecuencias. Es hasta la quinta sesion que se observa un decremento de palabras en los
textos que elaboraron. También se observa que la extension de los textos en la evaluacion

EEFC es mayor que en la evaluacion de entrada, esto en todos los participantes.

Extension de textos

80

B Evaluacion de entrada

W Sesion 1

W Sesion 2

W Sesion 3

W Sesiond

NUMERO DE PALABRAS

W Sesion 5

= Sesion 6

m Evaluacionde EEFC

P1 P2 P3 P4 PS5

GRUPOECE4

Figura 13. Extension del texto de los participantes del grupo ECEA4.
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En la figura 14 se puede observar que todos los participantes del grupo ECE3, al
igual que los participantes del grupo ECE4, realizaron textos de entre 20 y 30 palabras en la
evaluacion de entrada. El participante 9 (P9) fue quien realiz6 textos mas extensos en todas

las sesiones y evaluaciones.

Extension de textos

80

W Evaluacion de entrada

H Sesion 1

m Sesion 2

W Sesion 3

H Sesion 4

NUMERO DE PALABRAS

m Sesion 5

W Sesion 6

= Evaluacionde EEFC

P6 p7 P38 P9 P10

GRUPOECE3

Figura 14. Extension del texto de los participantes del grupo ECE3.

En la figura 15, se puede observar que cuatro los participantes (P11, P12, P13 y
P14) incrementaron la extension de sus textos después de la evaluacion de entrada. El
participante 12 (P12) fue quien realizd los textos mas extensos de este grupo ECE2,

mientras que el participante 15 (P15) fue el que realiz6 menos extensos los textos.
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Extension de textos

80

B Evaluacion de entrada

W Sesion 1

W Sesion 2

W Sesion 3

W Sesion 4

NUMERO DE PALABRAS

W Sesion 5

= Sesion 6

W Evaluacionde EEFC

P11 P12 P13 P14 P15

GRUPOECE2

Figura 15. Extension del texto de los participantes del grupo ECE2.
En la figura 16, se puede observar que cuatro participantes (P16, P18, P19 y P20) en
la evaluacion de EEFC incrementaron la extension de sus textos comprado con los demas
grupos. El participante 12 (P12) fue quien realizo los textos mas extensos de este grupo

ECE2, mientras que el participante 15 (P15) fue el que realizé menos extensos los textos.
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Extension de textos
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B Evaluacion de entrada

mSesion 1
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m Evaluacionde EEFC
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GRUPO ECE1

Figura 16. Extension del texto de los participantes del grupo ECEL1.

Modificaciones al texto

En la Figura 17, 18 y 19 se muestran las modificaciones realizadas en los escritos
después de la exposicion a consecuencias, en términos de “agregar”’, “suprimir’ y
“sustituir” palabras, en todos los grupos. En figura 17 se muestra el nimero de palabras
agregadas en cada uno de los grupos y se observa que los participantes de los grupos ECE4
y ECE3 fueron los que agregaron mas palabras respecto a los demas. Mientras que los
participantes del grupo ECE1 fueron los que agregaron menos palabras a lo largo de la
sesiones de exposicidon a consecuencias. Se puede apreciar que los participantes de los
grupos ECE2 y ECE3 son muy parecidos en el nimero de palabras agregadas.

También se puede apreciar, independientemente de que grupo agregd mas palabras,
un efecto de incremento en el nimero de palabras en las primeras sesiones de exposicion

seguido de un decremento en las ultimas sesiones. El tipo de palabras que agregaron los
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participantes fueron en su mayoria aquellas que hacian referencia a las figuras geométricas
que constituian la figura en su totalidad, tales como “tridngulo”, “rectangulo” 'y
“cuadrado”. También agregaron frases que aludian a la posicion de las figuras geométricas
a las que hacian referencia, por ejemplo, “por arriba”, “del lado derecho”, “debajo y

pegado a la izquierda”.

Palabras Agregadas

70
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Numero de palabras
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
ECE4 ECE3 ECE2 ECE1

Figura 17. Modificaciones del texto (agregar).

En la figura 18 se muestra el nimero de palabras suprimidas en los textos
modificados de todos los grupos en las sesiones de exposicidn a consecuencias. Se observa
que los participantes de los grupos ECE4 y ECE 3 suprimieron mas palabras que el resto de
los grupos, un promedio de 16 palabras por sesion. De hecho, en todos los participantes de
todos los grupos, se observa un incremento de suprimir palabras en las sesiones finales, es
decir, casi inversamente proporcional al agregado de palabras que se muestra en la grafica

anterior. Este efecto es similar al presentado en el estudio 1. Las palabras suprimidas fueron
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aquellas que refirieron los aspectos de color de la figura y repeticion de las mismas palabras

en el mismo enunciado.

Ndameron de palabras
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Figura 18. Modificaciones del texto (suprimidas).

Por tltimo, en la figura 19 se muestra el nimero de palabras sustituidas en los textos

de todos los grupos en las sesiones de exposicion a consecuencias. Se observa que en todos

los grupos es similar el nimero de palabras sustituidas sin incremento o decremento entre

sesiones de exposicion a consecuencias. El grupo ECE4 sustituy6 en promedio 4 palabras

por sesion, el ECE3 y ECE2 fueron de 3 palabras y el ECE1 fueron de 2 palabras. A pesar

del bajo numero de palabras sustituidas, es necesario mencionar que fueron sustituciones.
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Palabras Sustituidas
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Figura 19. Modificaciones del texto (sustituir).

En las figuras 20, 21, 22 y 23 se muestran la precision de los textos originales (O) y
textos modificados (M) en las sesiones de exposicion a consecuencias y evaluaciones en
este estudio 2. La linea roja que se muestra en las figuras sefiala aquellas sesiones en las
que el participante no era expuesto a consecuencias por otros. Sefala aquellas sesiones en
las que los participantes elegian y elaboraban las consecuencias para la modificacion de sus
textos.

En la figura 20 se observa que en la evaluacion de entrada todos los participantes de
este grupo ECE4 fueron valorados como “Imprecisos” en sus textos. En las primeras cuatro
sesiones de exposicion a consecuencias por otros fueron “Precisos” y “Muy precisos”. En
las ultimas dos sesiones que elaboraron sus consecuencias la mayoria se le ubic6 como
“Muy precisos” en los textos modificados. Por ultimo, en la evaluacion de EEFC la
mayoria de los participantes (P1, P2 y P5) fueron muy precisos en el texto modificado. De
manera general se observa todos los participantes mejoraron o mantuvieron el mismo indice

de precision de sus textos después de la exposicion a consecuencias.

120



Estudio 2

En la figura 21 se muestran las puntuaciones de precision en los textos de los
participantes del grupo ECE3. Se observa que a todos los participantes, al igual que el
grupo ECEA4, se les ubico en la evaluacion de entrada como “Imprecisos” en sus textos. En
las sesiones de exposicion a consecuencias la mayoria fueron ubicados como “Precisos” y
“Muy precisos” en sus textos modificados. En las tres primeras sesiones de exposicion a
consecuencias por parte de otros todos obtuvieron un mayor indice de precision. En
aquellas sesiones que los participantes elaboraron sus consecuencias se aprecia que la
mayoria se les ubicé como “Precisos” en sus textos modificados. Solamente un participante
(P6) fue valorado como “Muy precisos” en su escrito en la evaluacion de EEFC. Los
participantes restantes se les ubicaron como “Precisos”.

En la figura 22 se muestra que los participantes del grupo ECE2 en la evaluacion de
entrada fueron “Imprecisos” en sus textos. En las primeras dos sesiones que estuvieron
expuestos a consecuencias por parte de otros, la mayoria de los participantes fueron
ubicados en como “Muy precisos” en sus textos modificados. A partir de la tercera sesion
los participantes fueron valorados como “Precisos”. En la evaluacion de EEFC, se observa
que todos los participantes fueron valorados como “Precisos” en sus textos modificados.

Por ultimo, en la figura 23 se observa que los participantes del grupo ECE2 en la
evaluacion de entrada fueron “Imprecisos” en sus textos. En la primera y Unica sesion de
exposicion a consecuencias por parte de otros, los participantes fueron valorados como
“Precisos” en sus textos modificados. A partir de la segunda sesion los participantes
elaboraban sus textos y se observa que la mayoria alcanzé un indice de “Muy preciso”. Sin
embargo, en el resto de las sesiones la mayoria de los participantes fueron valorados como
“Imprecisos” en sus textos modificados. En la evaluacion de EEFC todos fueron ubicados

como “Imprecisos”.
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Figura 20. Precision en los textos de cada participante del grupo ECEA4.
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Figura 21. Precision en los textos de cada participante del grupo ECE3.
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Figura 22. Precision en los textos de cada participante del grupo ECE2.
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Figura 23. Precision en los textos de cada participante del grupo ECEL1.
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En las figuras 24, 25, 26 y 27 se muestra otra forma de representacion de la
precision un solo curso para los textos originales y otro curso para los textos originales: la
linea azul muestra el curso los textos originales y la linea roja muestra el curso de los textos
modificados en las sesiones de exposicion a consecuencias y evaluaciones. La linea verde
que se muestra en las figuras sefala aquellas sesiones en las que el participante no era
expuesto a consecuencias por otros, es decir, indica aquellas sesiones en las que los
participantes elegian y elaboraban las consecuencias para la modificacion de sus textos.

En la figura 24 se muestran el indice de precision en los textos de los participantes
del grupo ECE4 y se observa que el curso de los textos modificados se encuentra por arriba
del curso de los textos originales. De hecho, curso de los textos modificado siempre se
encuentra en los indices de “Muy preciso” y “Preciso”. Los participantes 3 y 4 (P3 y P4)
fueron quienes alcanzaron los mejores indices de precision. Todos los participantes
terminaron sus textos en la evaluacion de EEFC con un indice de “Muy preciso”.

En la figura 25 se muestran los indices de precision en los textos de los participantes
del grupo ECE3. Se observa que, al igual que el grupo ECE4, el curso de los textos
modificados se encuentra por arriba del curso de los textos originales. El curso de los textos
modificado siempre se encuentra en los indices de “Muy preciso” y “Preciso. Los
participantes 6 y 10 (P6 y P10) fueron quienes alcanzaron los mejores indices de precision.
La mayoria de los participantes (P7, P8, P9 y P10) terminaron sus textos en la evaluacion
de EEFC con un indice de “Preciso”.

En la figura 26 se aprecia los indices de precision en los textos de los participantes
del grupo ECE2. Se observa que, al igual que los grupos anteriores, el curso de los textos
modificados se encuentra por arriba del curso de los textos originales. Sin embargo, en este

grupo se puede observar que curso de los textos modificado se encuentra en las ultimas
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sesiones en los indices “Preciso”. Se aprecia como el curso de textos modificado desciende
en comparacion con los grupos anteriores a partir de la tercera sesion. El participante 15
(P15) fue quien alcanz6 los mejores indices de precision. Todos de los participantes
terminaron sus textos en la evaluacion de EEFC con un indice de “Preciso”.

En la figura 26 se observan los indices de precision en los textos de los participantes
del grupo ECEIl. Se aprecia que al inicio de las sesiones de exposicion a consecuencias
curso de los textos modificado con mayor indice de precision. Sin embargo, es a partir de la
tercera sesion que decrementa y se “sobrelapa” con el curso de los textos originales. Todos
de los participantes terminaron sus textos en las ultimas sesiones de exposicion a

consecuencias y evaluacion de EEFC con un indice de “Impreciso”.

127



Estudio 2

Figura 24. Precision en los textos de cada participante del grupo ECEA4.
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Figura 25. Precision en los textos de cada participante del grupo ECE3.
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Figura 26. Precision en los textos de cada participante del grupo ECE2.
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Figura 27. Precision en los textos de cada participante del grupo ECEL1.
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En la figura 28 se muestra la coherencia en todos los grupos en aquellas sesiones
que los participantes elegian y elaboraban las consecuencias para la modificacion de sus
textos. En la parte superior de la figura se observa que la mayoria los participantes del
grupo ECE4 obtuvieron un indice de “Total” tanto en la tarea de Eleccion y Elaboracion en
las ultimas dos sesiones (5 y 6) y evaluacion de EEFC. Los participantes P1, P2 y P5
obtuvieron siempre en estas sesiones el indice de “Total”.

Por otro lado, los participantes de grupo ECE3 en la sesidn cuatro la mayoria
obtuvieron la coherencia de “Parcial” en las tareas de Eleccion y Elaboracion. A partir de
la sesion cinco hasta la evaluacion de EEFC, la mayoria alcanzaron con indice de
coherencia “Total” en estas tareas. Los participantes P6, P9 y P10 obtuvieron siempre en
estas sesiones el indice de total.

En el grupo ECE2 los participantes obtuvieron en la tercera sesion indice de
“Parcial” y “Nula” en las tareas Eleccion y Elaboracion. En la cuarta sesion solamente tres
participantes (P12, P14 y P15) alcanzaron el indice de “Parcial”. A partir de la quinta
sesion en adelante la mayoria obtuvo el indice de “Total”. Todos los participantes
obtuvieron sus mejor indices de coherencia en ambas tareas en la evaluacion de EEFC.

Por ultimo, cuatro de los participantes del grupo ECE1 obtuvieron un indice de
“Nula” en la sesion dos en las tareas de Eleccion y Elaboracion de consecuencias. Ya en la
segunda y tercera sesion la mayoria alcanz6 un indice “Parcial”. En la quinta y sexta sesion
la mayoria obtiene un indice de “Total”. Lo mismo ocurri6 en la evaluacion de EEFC.

Hay que sefialar que la mayoria de los participantes de todos los grupos obtuvieron

el indice de coherencia “Total” en la EEFC.
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Figura 28. Coherencia en la sesiones de eleccion y elaboracion de consecuencias.

Discusion

El objetivo de este segundo estudio fue evaluar los efectos de variar el nimero de
exposiciones a las consecuencias ejecutivas, correctivas y ejemplificativas sobre las
modificaciones de textos propios en la eleccion, elaboracion y formulacion de
consecuencias en estudiantes universitarios.

Como se describi6 en la seccion precedente, los grupos ECE4, ECE3 y ECE2,
agregaron mas palabras que el grupo ECE1. Es posible que el nimero de exposiciones a
consecuencias proporcionadas por otros propiciaran que los participantes de esos grupos

elaboraran los textos mas extensos ya que disponian de los elementos incluidos en las
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propias consecuencias recibidas en las sesiones del entrenamiento. Lo anterior es
confirmado por el hecho que en aquellas sesiones en las que los participantes elegian y
elaboraban sus consecuencias, la extension de los textos fue menor.

Por otro lado, en los textos elaborados por los participantes de los grupos ECE4,
ECE3 y ECE2, los resultados muestran un progresivo ajuste en la estructura del texto, de
parrafo a listado. Asimismo, las consecuencias proporcionadas a los participantes en cada
sesion y las elaboradas por ellos, fueron progresivamente mas semejantes. Los participantes
del grupo ECEI, que fueron expuestos a las consecuencias proporcionadas por otros en
una unica sesion, elaboraron textos siguiendo una estructura de “Parrafo”; y modificaron la
estructura de sus textos a “Listado” solamente en aquellas en la sesion en que recibieron
consecuencias de otros. El parecido morfologico (estructura del texto) entre las
caracteristicas de las consecuencias que estuvieron recibiendo los participantes de los
grupos ECE4, ECE3 y ECE2 y las modificaciones que hicieron en los textos que
elaboraron, son un indicio empirico de que regularon su comportamiento con base en las
consecuencias recibidas, aun en las ocasiones en que éstas no eran proporcionadas por otro.
Lo anterior se observa con mas detalle en aquellas sesiones en que los mismos participantes
elegian y elaboraban sus consecuencias (ver Anexo5). El hecho que los participantes del
grupo ECE1 no modificaran la estructura de sus textos, apoya el planteamiento anterior.

Las modificaciones en el texto (agregar, suprimir y sustituir) fueron similares en
cantidad y tipo entre sesiones y grupos. Esto no ocurrio en estudio 1, por lo que es posible
pensar que el tipo de exposicidon de consecuencias por otros y aquellas que elaboraron los
estudiantes fue determinante para el tipo de modificaciones. Al igual que en el primer
estudio, en este segundo estudio el agregado de palabras no implicé necesariamente mayor

precision en las descripciones durante todas las sesiones.
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La precision en todos los grupos con excepcion del ECE1 fue considerada “Mayor
precision” cuando no habia mas agregados y hasta las sesiones finales. En este estudio 2 se
considerd el nimero de exposiciones a consecuencias por otros como un elemento ser
determinante para que los participantes realizaran modificaciones a sus textos.

Por otro lado, los resultados muestran que el nimero de exposiciones a
consecuencias por otros afecta en la precision mas no en la coherencia en los textos. Lo
anterior sefiala un minimo necesario de dos sesiones de exposicidon a consecuencias por
parte de otros en este tipo de tareas para un ajuste inicial en la elaboracion de textos. El
alcance de un indice de coherencia de “Muy preciso” por parte de los participantes de todos
los grupos en las ultimas sesiones de exposicion a consecuencias y la evaluacion de EEFC
son el indicador de una interaccidn autorreferencial que necesariamente implico
autosuplementacion.

Como se mencioné en la parte inicial de la presente investigacion, Ila
autorreferencia, refiere a la interaccion funcional del referidor y referido que se centra en
una sola persona, es decir, no hay un segundo individuo que supla diferencialmente el
comportamiento del primer individuo, y por lo tanto, no hay alguien mas que determine la

correspondencia funcional de aquello que se escribe (Ribes, 1990; Pacheco, 2008).
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Discusion General

El interés de la presente investigacion gira en torno a la interrogante de como
alguien que escribe llega a ser capaz de administrar consecuencias a su propio desempefio,
es decir, como el individuo desarrolla la capacidad de regular su propio comportamiento. El
supuesto del que se parte es que para que alguien llegue a suplementar su propia conducta
es condicion necesaria que otros, inicialmente, suplementen su comportamiento.

Con la finalidad de analizar empiricamente tal supuesto, se realizaron dos estudios,
el proposito del primero fue evaluar los efectos de presentar diferentes tipos de
consecuencias: ejecutivas, correctivas, y ejemplificativas sobre las modificaciones de textos
propios en la eleccion, elaboracion y formulacion de consecuencias en estudiantes
universitarios. De manera general, se encontré que no hubo diferencias entre los grupos en
términos de extension, pero los participantes expuestos a las consecuencias ejecutivas,
correctivas y ejemplificativas (ECE) escribieron textos madas precisos, ¢ identificaron,
elaboraron consecuencias para corregir sus propios textos de manera mas coherente
(evaluacion EEFC). En el segundo estudio se evaluaron los efectos de variar el nimero de
exposiciones a las consecuencias ejecutivas, correctivas y ejemplificativas sobre las
modificaciones de textos propios en la eleccion, elaboracion y formulacidon de
consecuencias en estudiantes universitarios. Se encontré que todos los grupos que tuvieron
mas sesiones de exposicion a consecuencias fueron mas precisos en la elaboracion de sus
textos. Sin embargo, sin importar el grupo al que fueron asignados los participantes, la
mayoria terminaron las sesiones indices de coherencia altos.

Los resultados de ambos estudios sugieren que los participantes de los grupos que

recibieron consecuencias se ajustaron en funcion del tipo de consecuencias. El grupo ECE,
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del primer estudio, fue el que elabord textos mas precisos a lo largo de las sesiones de
exposicion a consecuencias y la evaluacion de EEFC. Es posible que esto sea un indicador
de que el tipo de consecuencias a las que fueron expuestos los participantes de este grupo
contaba con un mayor numero de elementos para realizar las modificaciones
correspondientes.

Respecto a la coherencia de los textos, es decir, se encontré que ésta fue mayor en
funcién del nimero de sesiones que los participantes recibieron consecuencias de otro (del
investigador), es decir, se evidencid correspondencia entre las consecuencias recibidas por
los participantes, dependiendo del grupo durante las sesiones de entrenamiento, y las
consecuencias elegidas y las elaboradas en la sesion de evaluacion. Esto anterior se explica
por el nimero minimo sesiones de exposicion a consecuencias, es decir, dos sesiones
necesarias que regularon el comportamiento de los participantes en la elaboracion de sus
textos. De hecho, este es uno de los indicadores empiricos de un episodio
autosuplementario, de decir, con base en las consecuencias a las que fueron expuestos
regularon su comportamiento, elaboraron sus consecuencias y modificaron sus textos.
Parece que la exposicion a consecuencias fue pertinente para satisfacer las tareas de
Eleccion y Elaboracion, aunque no ocurri6 lo mismo en la tarea de Formulacion.

Como se menciond en la parte introductoria, el desarrollo psicologico de las
interacciones escritoras, inicia con el ajuste morfoldgico convencional de un individuo,
llega a la posibilidad de mediar la interaccion de otros con aquello de lo que se escribe
(referente), y culmina en aquellas interacciones en las que se median segmentos lingiiisticos
para dar lugar a un nuevo segmento, es decir, nuevas reglas y criterios de acuerdo con un
sistema convencional determinado. En otras palabras, el desarrollo va de las interacciones

no sustitutivas a las interacciones propiamente sustitutivas.
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Por otro lado, se como menciono en la parte inicial de la presente investigacion, en
las interacciones escritoras como mediacion de referentes, las respuestas del lector
(referido) suplen el comportamiento del escritor (referidor), esto posibilita que el escritor
eventualmente se independice del lector como fuente de revisiones y correcciones, y
promueva que aprenda a suplir de manera adecuada su propio comportamiento. Sin
embargo, ambos estudios no tuvieron los alcances suficientes para propiciar los elementos
involucrados en formular los criterios de las consecuencias que elaboraron. Sin embargo,
consideramos que la tarea esta disefiada para propiciar la participacion del escritor en la
elaboracion de su propio texto. El hecho de que los participantes reciban consecuencias con
base en sus textos, que tengan nuevamente contacto con su propio texto y que en algun
momento posterior elaboren ellos mismos las consecuencias para su textos son condiciones
que permiten la sensibilidad de la emergencia de las interacciones escritoras en las que las
funciones del escritor y lector se centran en una sola persona. La evaluacion de EEFC tuvo
el proposito de promover una situacion que permitiera la sensibilidad a la emergencia de
auto-administracion de consecuencias para las modificaciones de los textos propios de los
participantes.

Finalmente, el presente estudio tiene implicaciones educativas en la elaboracion de
textos. Los resultados sugieren la posibilidad de elaborar textos mas precisos en la medida
en que en las aulas los profesores alienten a sus estudiantes a no limitarse solamente a las
consecuencias (correcciones) que les provén sino también en revisar lo que escriben, y por
consiguiente, hacer mas participe al estudiante en la elaboracion de sus textos.

Los resultados del estudio siguiere que el curso de las interacciones sustitutivas
puede ser distinta a la descrita en la parte introductoria, es decir, un curso alternativo seria

el siguiente: primero el individuo ajusta su escritura en funcion de las consecuencias
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definidas y administradas por otros, después, el escritor aplica el mismo sistema de
consecuencias a su propia conducta de escribir, de manera que se torna un escribir auto-
regulado. Posteriormente el individuo aplica esas mismas consecuencias del mismo modo y
con los mismos criterios a otros individuos y finalmente, estd en posibilidades de generar
nuevos sistemas o criterios para administrar consecuencias, llegdndose asi a los niveles de
conducta escritora creativa. En otras palabras, no es condicion necesaria para comportarse
en un nivel autorreferencial la suplementacion del referidor a un referido.

En resumen y para precisar con detalle se describe a continuacion las principales
contribuciones de los estudios de la presente investigacion. Los aportes son en tres
sentidos: tedrico, metodoldgico y tecnologico: 1) La pertinencia de hablar de las nociones
de suplementacion, autosuplementacion y retroalimentacion en el marco Interconductual, 2)
La definicion y casos de la funcion sustitutiva referencial, 3) La metodologia en el marco
Interconductual y 4) Alcances de desarrollo tecnolédgico.

Respecto al primero punto, no hay estudios que conceptualicen como tal a la
suplementacion y autosuplementacion en las investigaciones empiricas de la comunidad
interconductual. Este aporte tedrico y conceptual propone un rechazo al uso del término
retroalimentacion y otros afines. El término suplementacion se apega mas a la logica de
campo interconductual que la nocidbn de retroalimentacion, retroinformacion,
realimentacion, entre otros. Suplementar hace referencia al cambio (aunque no
necesariamente ya depende del “sentido” que se establece con el criterio de ajuste) de
relaciones de contingencias novedosas en la interaccion. Mds especificamente, se propone
conceptualizar a la suplementacion como aquella consecuencia con morfologia
convencional que probabiliza un contacto ulterior de la persona con su propio

comportamiento convencional previo. Sin embargo, el episodio de autosuplementacion es

139



Discusion general

conceptualizado como un proceso y no solamente como un momento o evento que
ocurre después y/o como resultado de un acto. El proceso de autosuplementacion inicia
desde la suplementacion por otros y culmina en la suplementacion del comportamiento de
uno mismo.

En este sentido, los casos de la funcidn sustitutiva referencial pueden estar
conformados de tres momentos en interaccidon y no dos como originalmente se describe: el
primero ocurre con la mediacion de referidor, el segundo momento ocurre cuando el
referido suplementa y el tercer momento es la mediacion del referidor como una relacion
nueva como consecuencia de la suplementacion del referidor. Esto quiere decir que un
episodio sustitutivo referencial no podria cerrar en un segundo momento sino en un tercero.
Los criterios de identificacion de suplementacion estan en funcion de correspondencia del
referidor, referente y referido de acuerdo con un criterio de ajuste determinado (Pacheco,
2010). Un examen exhaustivo de lo anterior permitird un mejor analisis de las interacciones
sustitutivas referenciales, las cuales ubican nuestro analisis en el paradigma del organismo
frente al mundo y no en el paradigma del organismo en el mundo (Ribes, 2000).

Acerca del segundo punto, no hay suficientes estudios que analicen empiricamente
lo planteado en la funcion sustitutiva referencial (Carpio Carpio, Pacheco, Flores &
Canales, 2001). Aun menos en el subcaso de mas complejo de este nivel funcional, la
autorreferencia. El presente trabajo se inserta como un estudio exploratorio que aborda las
interacciones autorreferenciales. Respecto a la definicion y casos de la Sustitucion
Referencial, es necesario dejar claro que originalmente los elementos referido, referidor y
referente hacen alusion a individuos y no a funciones (Ribes & Lopez, 1985).

Desde un punto de vista interactivo, las respuestas del referido, permiten que este

referidor module su comportamiento en el sentido de relaciones en funcion de criterios
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convencionales. Con base en las respuestas, el referidor también aprende a participar en
esas convenciones, en esas reglas de la comunidad.

Al respecto, Carpio, Pacheco, Flores y Canales (2001) han sefialado que la
organizacion de los casos propuestas por Ribes y Lopez en la funcidn sustitutiva referencial
obedece a un criterio geografico del referente mas que un criterio de desligamiento. Dichos
autores proponen una nueva estructura de los casos en la que la relacion referido-referente,
que es mediada por un referidor, se puede estructurar en distintos niveles de complejidad y
no unicamente en un nivel selector. ;Qué quiere decir esto? Que la estructuracion de los
casos de la funcion sustitutiva referencial, con base en un criterio de desligamiento depende
directamente de la complejidad de aquello que se refiere, es decir, del referente.

Pero ;de qué depende la complejidad del referente? El referente es necesariamente
un evento lingiliistico y su complejidad depende de la independencia respecto a la
dimensiones de tiempo-espacio y de apariencia de la interaccion respecto a la historia
interactiva del individuo que participa en la interaccion. Esto quiere decir que en la medida
que el referente que estd mediando el referidor, refiera a un evento futuro o pasado (tiempo)
o un lugar distante (espacio) de la interaccion, serd su complejidad. Pero ;qué hay de la
apariencia?, ;jcudl es el criterio para identificar cuando el referente es aparente o no? El
criterio de apariencia depende del tipo de contacto lingiiistico (directo o indirecto), es decir,
estd en funcion de las acciones con que los individuos entran en contacto (historia
interactiva). Estas son algunos aspectos a considerar para realizar un andlisis mas fino del
comportamiento.

Respecto al tercero punto, en lo que refiere a la preparacion metodologica, esta es
mas acorde a la logica teodrica. Desde la perspectiva conceptual interconductual hacer un

analisis funcional interactivo de campo y pocos estudios de la literatura representa nocion
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de campo. Ribes (1994) ha sefialado el atraso metodologico en la investigacion
interconductual. Desde nuestro planteamiento interconductual estamos obligados a elaborar
procedimientos originales, disefios y formulaciones en correspondencia a nuestra practica
conceptual. Metodologicamente, las tareas disefiadas en los estudios de la presente
investigacion estan disefiadas para propiciar autosuplementacion pues el hecho de que el
escritor vuelva a al texto con base en las consecuencias y la elaboracion de consecuencias
son condiciones que permite la emergencia de la autosuplementacion. Especificamente son
tres aspectos metodoldgicos novedosos respeto a la literatura experimental en tareas
similares: 1) El mayor nimero de sesiones, 2) La elaboracion de consecuencias para sus
propios escritos, y 3) El tipo de exposicion a consecuencias ad hoc para la tarea.

Al ultimo punto, en el nivel tecnolégico, se considera que la presente investigacion
empirica permitird ampliar el conocimiento acerca de las caracteristicas del desarrollo de la
funciéon sustitutiva referencial en situaciones que involucran diferentes tipos de
consecuencias, tareas y disefios en el aula. Lo anterior a su vez posibilitara el disefio de
herramientas de aprendizaje que auspicien el desarrollo de habilidades escritoras en

estudiantes de diferentes niveles educativos.
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ANEXOS

Anexo 1. Definiciones de la Funcion Sustitutiva Referencial

ANO

REFERENCIA Y CITA

1984

Roth, E. (1984). Hacia un modelo de campo integrado en psicologia: un aporte
latinoamericano. Revista Latinoamericana de Psicologia, 16, 2, 225-234.

“La funcion referencial se caracteriza porque la respuesta ante un estimulo
fisico o social, estd mediada por la accion de otra respuesta con propiedades
de estimulo sustitutivo (Ribes y Lopez, en preparacion). Aqui la respuesta
sustitutiva es de caracter lingiliistico, y permite establecer funciones
independientemente del tiempo y del espacio. Por ultimo, la funcion
simbolica, la mas compleja del nivel psicoldgico, se define por la accion
sustitutiva no referencial, es decir, donde la mediacidon se da “entre
relaciones de eventos de modo que la respuesta sustitutiva establece
relaciones entre eventos que no son atributos de su relacion espacio-
temporal, sino que devienen de la posibilidad de relacionarlos en niveles
diferentes por medio de la respuesta de naturaleza lingiiistica”. (p.24)

1985

Ribes, E. y Lopez, F. (1985). Teoria de conducta: un andlisis de campo
paramétrico. Trillas: México.

“En la sustitucion referencial, la contingencia de un individuo y los eventos
del ambiente es mediada por la conducta del otro. La contingencia mediada
una relacion selectora entre un individuo y las propiedades contextuales
suplementadas por su propia conducta, que depende de las condiciones de
estimulo provistas por las respuesta de otros individuo en la relacion de
dichas contingencias” (p.69)

“La sustitucion referencial requiere, como condicidbn necesaria, de la
existencia de wun sistema reactivo convencional, aunque la mera
disponibilidad de dicho sistema no signifique que los individuos
participantes en una interrelacion de morfologia lingiiistica se desenvuelvan
en un nivel sustitutivo ” (p. 185).

“Por lo tanto, la sustitucion referencial consiste en la transformacion de
contingencias que dependen de las propiedades situacionales de los eventos
en contingencias que dependen de las propiedades convencionales derivadas
de formas sociales de interaccion frente a eventos situacionales” (p.187)

“La funcion sustitutiva referencial describe la mediacion de una relacion
selectora por una respuesta convencional de otro (aun cuando, como ya se
ha sefialado, pueden los casos en los que el mismo individuo desempefio las
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funciones del referido y del referidor)” (p. 187)

1990

Ribes, E. (1990). Las conductas lingiiisticas y simbdlicas como procesos
sustitutivas de contingencias. Lenguaje y conducta. Trillas: México.

“Una interaccion sustitutiva es cuando un organismo-el elemento mediado-
no responde a contingencias directas, sino a las respuestas de mediacion
presentadas por otro organismo (o de él mismo pero bajo condiciones
especificas)”.

Ribes, E. (1990). Psicologia general. Trillas: México.

“La conducta sustitutiva consiste en conducta convencional (respuestas o
estimulos producto de respuestas que transforma las situaciones
contingenciales a las cuales uno o mas individuos en relacion estd
respondiendo” (p.158)

“Por conducta sustitutiva entendemos la forma de interaccion en las que el
individuo media contingencias, a partir de respuestas convencionales, pero
no estan dadas en la situacidén como relacion es directa fisicoquimicas” (p.
167).

“La conducta sustitutiva consiste en conducta convencional (respuestas o
estimulos producto de respuestas) que transforma las situaciones
contingenciales a las cuales uno o mas individuos en relacion estan
respondiendo. Esta transformacion puede operar de dos maneras; el
individuo responde a las contingencias situacionales presentes en términos
de contingencias que pertenecen a una situacion diferente. Esta conducta
sustitutiva puede caracterizarse como sustitucion extrasituacional” (p.168)

1997

Mares, G., Rueda, E., Plancarte, P. & Guevara, Y. (1997). Conducta referencial no
entrenada: el papel que juega el nivel funcional de entrenamiento en la
generalizacion. Acta Comportamentalia, 5, 2, 199-219.

“El comportamiento sustitutivo referencial es definido como aquella
interacciéon de una persona media el contacto de otra persona con algun
objeto o evento no presente, o con alguna propiedad no aparente, a través de
un sistema reactivo convencional (cualquier sistema lingliistico). Como
consecuencia de esta interaccion el contacto posterior del escucha con el
referente se verd modificado. Este concepto es distinto del concepto
kantoriano. En la definicion de Kantor (1977) la biestimulacion es el
elemento central definitorio, mientras que Ribes y Lopez agregan como
elemento relevante el desligamiento espacio-temporal; esto es, para que
pueda hablarse de un verdadero comportamiento referencial, el referente
debe haber ocurrido en un tiempo y/o espacio distintos.”
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2001

Carpio, C., Pacheco, V. (2001). Teoria de la conducta. Reflexiones criticas. Revista
Sonorense, 15, 1y 2, 79-93.

“La funcidon sustitutiva referencial representa la mediacion de las
contingencias situacionales que establecen entre el referente y el referido
(contextuales, suplementarios o selectores) por parte de una respuesta
convencional del referidor, generandose contingencias contextuales,
suplementarias y/o selectoras sustitutivas” (p.14)

Mares, G. (2001). La transferencia desde una perspectiva de desarrollo psicologico.
En: G. Mares y Y. Guevara (coordinadoras) Psicologia interconductual. México,
UNAM.

“Intercambios sustitutivos referenciales. En este intercambio, un individuo,
a través del lenguaje, pone en contacto a otra persona con propiedades no
aparentes o con eventos no presentes. El hablante permite que se establezcan
un contacto indirecto entre el escucha y el evento referido, y al mismo
tiempo, se afecta la naturaleza de la relacion directa posterior entre escucha
y evento referido”

2002

Rueda, E. & Guevara, Y. (2002). Aportaciones del modelo interconductual al
estudio de la lectura. Interamenrican Journal of Psychology. 36 (1/2), 81-105

“El comportamiento sustitutivo constituye el cuarto nivel de interaccién y es
el nivel que requiere del lenguaje para estructurarse y, por lo tanto, se
considera como especificamente humano” (p.89).

2005

Carpio, C. Pacheco, V, (2005). Aprendizaje de la Psicologia: Un analisis funcional

En el nivel sustitutivo referencial el desligamiento de la reactividad de los
individuos se da respecto del aqui y el ahora, ya que en este nivel de aptitud
funcional la interaccion de individuo (el referido) con respecto a los objetos,
eventos o propiedades no presentes (el referente) es mediada por la conducta o
productos de la conducta de otro individuo (el referidor). (p.15)

Morales, G. Pichardo, A., Arroyo, R., Canales, C., Silva, H. y Carpio, C. (2005).
Ensefianza de la Psicologia a través de la lectura: Un ejemplo del abordaje
experimental de la comprension de textos. En: C. Carpio y J.J. Irigoyen (Eds.)

Psicologia y Educacion: Aportaciones desde la teoria de la conducta. México,
UNAM.

La funcion sustitutiva referencial. En dicho nivel se identifican relaciones de
contingencias, caracterizada por interacciones que se dan a través de un
sistema reactivo convencional (e.g., el lenguaje) porque las interrelaciones,
como contactos, requieren de dos momentos de respuesta y porque se requiere
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un desligamiento funcional de las propiedades espacio-temporales de los
eventos con los que se interactua. La nocion de referencialidad que proponen
Ribes y Lopez en el andlisis de la funcion referencial es una de las nociones
de la metateoria de campo de Kantor (1978), en donde se concibe al lenguaje
como referencial en la medida en que la respuesta del individuo se da en un
campo biestimulativo. Este campo comprende un estimulo ajustivo, (el cual es
el objeto al cual se refiere (y un estimulo auxiliar, (el cual es otro individuo
quien responde a los estimulos de ajuste).

2006

Vargas, J. A. (2006). Brevisima Historia de la psicologia: la psicologia
Interconductual. Revista Electronica de Psicologia Iztacala, 9, 3, 43-71.

“La mediacion sustitutiva referencial es la funcion donde interactian dos
organismos mediando los eventos de estimulo (la conducta de un organismo
media los eventos de estimulo para otro organismo). La mediacion
sustitutiva no referencial es la funcidn que constituye una relacion entre
eventos puramente convencional (una  respuesta convencional del
organismo produce las condiciones necesarias para relacionar eventos de
estimulo convencionales). La mediacion sustitutiva referencial no es
exclusiva del hombre si tomamos en cuenta que el lenguaje no se limita a la
funcién sustitutiva de uso de la palabra oral o escrita humana, sino como
formas de comunicacion progresivamente complejas en la escala animal.
Entonces la mediacion sustitutiva no referencial aludiria a las interacciones
donde el lenguaje convencional de tipo oral y escrito incluye y/o prescinde
de la participacion de otro organismo, objetos y/o eventos de estimulo.
Como es claro observar en los puntos anteriores, de suponer esto correcto,
implicaria una nueva clasificacion de funciones de mediaciéon y su
“exclusividad” para el humano; las diferencias biologicas y sociales en la
escala animal no son cortes precisos, son cambios irregulares de diversos
aspectos con distintos criterios de complejidad; las funciones, como un
sistema de contingencias organizado y estructurado en distintos niveles
funcionales inclusivos-progresivos de mediacion de los organismos, por
tanto (al tener como tesis epistemologica que lo psicoldgico es irreductible
a lo biolégico o lo social, dado que las condiciones fisico-quimicas y
biologicas son necesarias mas no suficientes para su ocurrencia y la
incorporacion del nivel social no puede exclusivamente explicarlo) no son
cortes precisos, son cambios irregulares de diversos aspectos con distintos
criterios de complejidad” (p. 64).

2007

Ribes, E. (2007). Estados y limites de campo, medios de contacto y analisis molar
del comportamiento: reflexiones teoéricas. Acta Comportamentalia, 15, 2, 229-259

“La funcidén sustitutiva referencial se caracteriza por la ocurrencia de
relaciones de transitividad de propiedades funcionales y de contingencias
entre situaciones distintas en tiempo, espacio y apariencia. Las relaciones de
contingencia transitiva entre objetos de estimulo e individuos en momentos
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y lugares distintos o en ausencia de propiedades directamente observables u
ostensivas de los objetos en relacion, requieren de una condicion que
permita extender los limites funcionales de campo mas alld de las
propiedades sensoriales presentes y de las propiedades reactivas ante ellas.
La elasticidad como circunstancia en que una contingencia en otro
momento, lugar o propiedad abstracta recobra su funcionalidad anterior o
concurrente, describe el estado de la sustitucion referencial. La congruencia
entre lo que hace respecto de una circunstancia en un momento o lugar
diferentes solo es posible cuando, mediante interacciones convencionales,
se pueden extender el tiempo, el espacio o las propiedades ostensibles
actuales a circunstancias en tiempo, espacio a propiedades que trascienden
el ‘aqui’ el ‘ahora’ y lo sefialable (‘esto’, ‘eso’, ‘aquello’). El pasado, el
futuro, el alla y lo abstracto son productos del lenguaje como interaccion
convencional, y son los ejes sobre los que se extiende, eldsticamente, la
relacion del individuo humano con sus circunstancias ‘naturales’, que son
siempre presentes.”

Hurtado, C., Robayo, M.A. & Pefia-Correal, T. (2007). Efectos en la ejecucion
durante una tarea de igualacion a la muestra segtn el tipo y el orden de exposicion a
las pruebas de transferencia. Universitas Psychologica, 6, 2, 425-440.

“El siguiente nivel funcional, llamado sustitutivo referencial, implica la
participacidon de un sistema reactivo convencional que posibilita la
Interaccidon con eventos u objetos ausentes, que ocurren en diferente
momento y lugar con relacion a la situacion inmediata. De aqui que se diga
que este nivel de organizacion psicologica tiene una caracteristica
extrasituacional de desligamiento.”

2008

Carpio, C. (2008). Analisis conceptual de las teorias de la creatividad proposicion
de un modelo interconductual. Competencias profesionales y cientificas de la
psicologia. Investigacion, experiencias y propuestas. UNAM: México.

“Sustitutivo referencial. Tipos de campo interactivo en el que el
desligamiento de la reactividad del individuo (el referido) con respecto a los
objetos, eventos o propiedades no presentes (el referente) es mediada por la
conducta o productos convencionales (lingiiisticos) de la conducta de otro
individuo (el referidor)” (p. 127)

2009

Borja, J. (2009).Reflexiones sobre la taxonomia conductual de Ribes y Lopez.
Enserianza e Investigacion en Psicologia, Vol. 14, Num. 2, 363-37.

“Ahora bien, sobre la funcion sustitutiva referencial, en TC se lee que este
modo de interaccion tiene como elemento critico mediador a la respuesta de
un individuo respecto a otro o consigo mismo, respuesta que posibilita
reacciones desligadas de las propiedades situacionales aparentes en los
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eventos, objetos y/u organismos presentes en el ambiente. Este
desligamiento, que comprende tres aspectos conjuntos y/o separados, tiene
lugar cuando se cumplen diversos requerimientos.

En primer término, que el individuo mediador y el individuo mediado,
ambos, respondan a los eventos y uno al otro en términos de un sistema
reactivo convencional, es decir, de alguna forma de lenguaje cuya
morfologia sea arbitraria en lo que corresponde a las propiedades
situacionales fisicoquimicas y biologicas de los eventos. En segundo
término, la funcion de respuesta referencial comprende la respuesta de dos
individuos, o dos respuestas en momentos diferentes de un mismo individuo
cuando menos. Tercero, se establece un sistema de contingencias que
depende de la forma particular de responder convencional de cuando menos
uno de los individuos que interactiian, el cual puede complementar Yy,
normalmente, sustituir a las contingencias que operan segun las propiedades
meramente situacionales de los eventos implicados” (pp. 184-185).

2010

Irigoyen, J.J., Jiménez, M.M & Acuina, K. F. (2010). Evaluacion de la mediacion
Lingiiistica en Tareas de correspondencia. Enserianza e Investigacion en
Psicologia, 15, 1, 89-105.

“Las interacciones mediadas lingiiisticamente se identifican en la taxonomia
de funciones conductuales de Ribes y Lopez (1985) como interacciones
sustitutivas referenciales y no referenciales. En la mediacion referencial, la
funcién critica reside en quién media la sustitucidon de contingencias,
posibilitando reacciones desligadas de las propiedades situacionales de los
eventos y de sus dimensiones aparentes. Segin estos autores, “el segmento
funcional de la sustitucion referencial, como respuesta, incluye dos
instancias de responder bien determinadas: una, la del referidor, que
responde a los eventos situacionales y habla, escribe, gesticula o lee acerca
de ellos a otro, [y] una segunda, el referido, que responde tanto a los eventos
y al referidor, como a la respuesta convencional del referidor a los eventos™.

(p-32)

Perez-Almoncid, R. (2010). Analisis de la sustitucion extrasituacional. Acta
Comportamentalia, 18, 2, 413-440.

“Segun lo abordado hasta ahora, la sustitucion extrasituacional es el cambio
de wuna situacion conductual humana en términos de propiedades
convencionales de un accién lingiiisticas [...] no todo cambio de la
situacion en funcion de propiedades convencionales es un cambio sustitutivo
extrasituacional. Por otro lado, la sustitucion extrasituacional no es solo
comportarse ante un objeto segun criterios convencionales de pertinencia
(eso es ajuste categorial) sino ademads y principalmente, comportaste segiin
una propiedad convencional extrasituacional atribuida de interaccion” (p.
424).
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Anexo 2. Figuras para describir en la evaluacion de entrada, sesiones de exposicion a
consecuencias y Evaluacion de Elaboracion, Eleccion y Formulacion de Consecuencias
de los estudios 1y 2.
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Anexo 3. Planilla de eleccion de figura.

CONSECUENCIAS EJECUTIVAS

A continuacion se encuentra encerrada en un circulo la figura que un compaiiero tuyo identificd con base en la descripcion que

realizaste
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Anexo 4. Ejemplos de consecuencias Ejemplificativas.

CONSECUENCIA EJEMPLIFICATIVA 1

Lee el siguiente texto y empléalo como guia para corregir la descripcion que hiciste.
Completa la guia pegando la figura correcta en la parte inferior correspondiente.

A continuacion se te presentaran un ejemplo para realizar la descripcion de una
figura irregular.
Instrucciones:
1. Es una figura compuesta por cuatro figuras geométricas.
2. En la parte de arriba se encuentran dos cuadrados que estan separados.
3. A los cuadrados los sostiene un trapecio.
4. Debajo del trapecio se encuentra otro trapecio de tamafio mas pequefio y esta
invertido, es decir, la cara mas larga de ambos trapecios se encuentran
pegados.

PEGAR AQUI LA FIGURA QUE
CORRESPONDE A LA DESCRIPCION
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CONSECUENCIA EJEMPLIFICATIVA 2

Lee el siguiente texto y empléalo como guia para corregir la descripcion que hiciste.
Completa la guia pegando la figura correcta en la parte inferior correspondiente.

A continuacion se te presentaran un ejemplo para realizar la descripcion de una
figura irregular.
Instrucciones:

1. Figura compuesta por cinco figuras geométricas.

2. En la parte inferior, que es la base de la figura, se encuentra un trapecio.

3. Arriba del trapecio hay un cuadrado inclinado, asemeja un rombo.

4. Arriba del cuadrado se encuentra un cuadrado de menor tamaiio, inclinado, al

igual que el anterior asemeja un rombo.

hd

Finalmente en los costados del cuadrado mayor se encuentran dos triangulos.
Todas las figuras se unen en un punto.

N

PEGAR AQUI LA FIGURA QUE
CORRESPONDE A LA DESCRIPCION
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CONSECUENCIA EJEMPLIFICATIVA 3

Lee el siguiente texto y empléalo como guia para corregir la descripcion que hiciste.
Completa la guia pegando la figura correcta en la parte inferior correspondiente.

A continuacion se te presentaran un ejemplo para realizar la descripcion de una
figura irregular.
Instrucciones:
1. Figura compuesta por tres figuras geométricas apiladas una sobre la otra.
2. En la parte inferior, que es la base de la figura, se encuentra un rectangulo en
forma vertical.
3. Arriba del rectangulo hay una figura que a los costados muestra unas puntas
que asemejan a unos triangulos.
4. Finalmente, hasta arriba se encuentra un pequefio cuadrado.
5. Todas las figuras van unidas.

PEGAR AQUI LA FIGURA QUE
CORRESPONDE A LA
DESCRIPCION
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CONSECUENCIA EJEMPLIFICATIVA 4

Lee el siguiente texto y empléalo como guia para corregir la descripcion que hiciste.
Completa la guia pegando la figura correcta en la parte inferior correspondiente.

kb

A continuacion se te presentaran un ejemplo para realizar la descripcion de una
figura irregular.
Instrucciones:

1.

Figura compuesta por cuatro figuras geométricas.

En la parte superior de la figura se encuentra un tridangulo.

Debajo del tridngulo se encuentra un rectangulo.

El rectangulo esta sobre la base de un pequefio trapecio.

Finalmente, en la base de la figura se encuentra un triangulo invertido y de
tamafio mas grande que el primero.

Todas las figuras estan apiladas una sobre la otra.

PEGAR AQUI LA FIGURA QUE
CORRESPONDE A LA DESCRIPCION

162



Anexos

CONSECUENCIA EJEMPLIFICATIVA §

Lee el siguiente texto y empléalo como guia para corregir la descripcion que hiciste.
Completa la guia pegando la figura correcta en la parte inferior correspondiente.

A continuacion se te presentaran un ejemplo para realizar la descripcion de una
figura irregular.

Instrucciones:

1. Figura compuesta por seis figuras geométricas.

2. En la parte superior, se encuentra un tridngulo.

3. Debajo de este se encuentra un rectangulo en forma horizontal y su largo es
mayor que la base del tridngulo.

4. En la base del rectangulo se encuentran cuatro triangulos, uno seguido del
otro.

5. Todos los tridngulos tienen un giro de 90° y las puntas derechas de cada una
apuntan hacia abajo.

6. La figura completa asemeja a un peine.

PEGAR AQUI LA FIGURA QUE
CORRESPONDE A LA DESCRIPCION
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CONSECUENCIA EJEMPLIFICATIVA 6

Lee el siguiente texto y empléalo como guia para corregir la descripcion que hiciste.
Completa la guia pegando la figura correcta en la parte inferior correspondiente.

A continuacion se te presentaran un ejemplo para realizar la descripcion de una
figura irregular.
Instrucciones:

1. Figura compuesta por 5 figuras geométricas.

2. En la parte inferior, que es la base de la figura, se encuentra un trapecio.

3. Arriba del trapecio hay un cuadrado inclinado, asemeja un rombo.

4. Arriba del cuadrado se encuentra un cuadrado de menor tamano, inclinado, al
igual que el anterior asemeja un rombo.

Finalmente en los costados del cuadrado mayor se encuentran dos triangulos.
Todas las figuras se unen en un punto.

SN

PEGAR AQUI LA FIGURA QUE
CORRESPONDE A LA DESCRIPCION
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Anexo 5. Productos de los participantes en elaboracion de consecuencias.

Ahora es tu turno de elaborar la descripcion de una figura que desees y sirva de guia
para corregir la descripcién que hiciste. Adicionalmente, tendris que dibujar la figura

correspondiente a la descripcion que realizas para completar la guia.
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Consecuencia Ejemplificativa.

Elabora las descripcién de una figura que quieras, incluyendo su dibujo en la parte
correspondiente, de manera que sirva de ejemplo para la descripcion que elaboraste.
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Anexo 6. Ejemplo de formulacion de criterio o regla de las consecuencias elaboradas.

PREGUNTA ABIERTA

Explicita por escrito los criterios en los que consiste las consecuencias que elaboraste
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APENDICES

Apéndice A
Breve historia de la escritura contemporanea

Todo recorrido histdrico representa una herramienta indispensable para el estudio de
cualquier topico ya que permite entender sus fundamentos y origen. En el caso de la
escritura, el recorrido historico contemporaneo permite conocer el origen de las
conceptualizaciones actuales y entender las distintas funciones de escribir y el por qué se le
atribuyen las caracteristicas mencionadas. Han sido diversas las conceptualizaciones que se
le ha otorgado a la escritura, su desarrollo y sus caracteristicas. Un punto de partida
particular que permite ver un poco de su origen contemporaneo trata acerca de las
diferencias y similitudes de cada una de ellas ya que de la forma en que se entienda el
escribir seran los compromisos ontologicos y epistemologicos que habran de guiar el
estudio.

Por razones historicas, la mayoria de las investigaciones acerca del escribir se han
centrado en el producto como escritura. Esto ha sido una de las razones por la cual se han
realizado teorias del desarrollo del lenguaje oral y del lenguaje escrito por separado.
Resulta pertinente sefialar las similitudes y diferencias que hay entre el lenguaje oral y el
lenguaje escrito: 1) la escritura como trascripcion de lo oral y 2) la escritura como

lenguaje propio.

La escritura como transcripcion del lenguaje oral

Un supuesto muy extendido en la educacion y en la cultura en general, supone que
el lenguaje escrito es la representacion grafica del lenguaje oral, y por lo tanto, para
comprender el desarrollo del lenguaje escrito basta con comprender el lenguaje oral, es
decir, no es necesaria la teorizacion de diferentes procesos entre del lenguaje oral y el
escrito. En esta concepcion, la mayoria de los estudios se han circunscrito a la evaluacion
del proceso de aprendizaje de las producciones gréficas, es decir, como se aprende a
realizar grafos de aquello que se expresa oralmente y que dicho proceso termina cuando se

cumplen con criterios de dominio ortografico.
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El nacimiento de este supuesto tiene su origen en la Lingiiistica a principios del
siglo XX donde se establecia a la oralidad como el inico objeto de andlisis. La lingiiistica
le otorgd una vision simplista a la escritura segun la cual no es mas que una mera
transcripcion o decodificacion de lo oral. De hecho, resulta curioso que desde la lingiiistica,
los principales personajes como Ferdinand Saussure y Leonard Bloomfield echaran a la
escritura del objeto de estudio de la lingiiistica sefialando que en realidad ésta no es un
lenguaje en si mismo sino s6lo una manera de registrar el lenguaje a través de marcas o
sefales visibles (Ferreiro, 2003).

Ferreiro (2003) menciona que la posicion predominante entre los lingiiistas es la de
la lengua oral como /la lengua, donde la escritura solo ofrece una representacion deformada
del lenguaje oral. En este sentido la concepcion de la escritura es vista como imperfecta
bajo dos condiciones: 1) la primacia o un dominio del nivel fonolégico por encima de
alguno otro y 2) el supuesto de que la escritura se inventd solo y unicamente para
representar de forma correcta todo lo que ocurre en un nivel fonologico. Sin embargo, si
adoptamos esta vision de la escritura no nos serd de ayuda para entenderla en si misma ni
su psicogénesis por las siguientes razones:

1. Supone que hay una mera superposicion de las unidades de primer nivel
(fonologico) a las unidades de segundo nivel (grafico).

2. Proponen como modelo de sustitucion del condicionamiento pavloviano. Con base
al condicionamiento clasico, las palabras o frases son estimulos condicionales
asociados por contigiiidad por los objetos. Lo anterior sustenta la vision de la
escritura como un sistema de signos de signos o signos de segundo grado.

Por otro lado, existe la posibilidad de concebir a la escritura como dos formas, total o

relativamente autdbnomas, entre las cuales la lingiiistica no debe postular ni jerarquia ni
dependencia, tiene que ver con la idea de la escritura como sistema de signos de primer

orden y no de segundo.

La escritura como lenguaje propio
Por el contrario, existe otra tradicion que sostiene que, si bien existen relaciones
estrechas entre el desarrollo del lenguaje oral y el escrito, un modo de lenguaje no es la

traduccion directa del otro, sino que ambos modos siguen cursos diferentes. Esta
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posibilidad de concebir que el lenguaje existe de dos formas, oral y escrito, y que son
diferentes y relativamente autonomas estd vinculado con la idea de la escritura como
sistema de signos que no esta subordinado al lenguaje oral.

Desde este supuesto, la escritura es un sistema con derecho propio, adaptado para
cumplir sus funciones especificas y propias, que son diferentes de las funciones como
puede ser una transcripcion oral, por ejemplo. Vigotsky es uno de los partidarios que
sostienen esto ultimo, es decir, que el lenguaje oral tiene un curso de desarrollo distinto al
lenguaje escrito y por lo tanto se involucran procesos psicoldgicos distintos que producen
construcciones lingliisticas de diferentes tipos. Al respecto, Vigotsky (1979) esboza al
lenguaje escrito de la siguiente forma: “El lenguaje escrito es una funcion verbal muy
particular. Es el algebra del lenguaje, permite al nifio acceder al plano abstracto mas
elevado del lenguaje, reorganizando el sistema psiquico anterior al lenguaje oral” (p. 174).

Un aspecto importante es la distinciéon entre la comprension de un sistema
representativo socialmente constituido (como es el sistema numérico y de la escritura
alfabética) y las “representacion” individuales. No se debe confundir la produccion
individual de marcas sobre una superficie con lo que es un sistema socialmente transmitido
de simbolos, el cual tiene existencias muy precisas de normatividad y que “carga” su propia
historia.

A pesar de que Vigostky no ofrece una definicion explicita de lo que es el lenguaje
escrito, es posible sefalar algunas caracteristicas que realiza al respecto:

1. La distancia temporal y espacial que existe entre el escritor y el lector, es un
discurso con un interlocutor imaginario.
2. Larelacion entre escritor y lector es mas independiente de la situacion.

3. Los aspectos gramaticales y sintacticos son distintos al lenguaje oral.

Lomas (2002) sintetiza algunas diferencias entre el lenguaje oral y escrito visto como

comunicacion en ambos casos:

COMUNICACION ORAL COMUNICACION ESCRITA
Se comparte el entorno espacial y temporal | Situacidn no compartida
Escasa densidad léxica Plurigestionada
Plurigestionada Monogestionada
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Elementos sonoros

Elementos graficos y visuales

Referencia exoforica (referente o
antecedente se encuentra, pues, “fuera del
texto™)

Conferencia endoforica (remision lingiiistica
de una entidad o accidn presentes “dentro
del texto”)

Interactiva

Auténoma

Profusion de repeticiones, parafrasis y
redundancias

Concatenacion léxica y

Su unidad bésica es la oracion

Su unidad basica es el enunciado

Tabla 1. Comparacion entre la lengua oral y escrita, tomado de Lomas (2002).

Al respecto de esta ultima tradicion, existe evidencia de que escribir no es solo

hacer los grafos que corresponden a los sonidos del habla oral. Diversos autores (Mares,

1988; Mares y Rueda, 1993; Mares y Bazan, 1996) han planteado que uno de los problemas

en el estudio de los dos modos de lenguaje, radica en que solo algunos individuos logran

usar de forma adecuada el lenguaje escrito a pesar de que la mayoria se comunica

oralmente de forma satisfactoria.

En el lenguaje hablado, las respuestas de la audiencia son determinantes para que el

individuo aprenda a comunicarse de forma efectiva, ya que dichas respuestas permiten

confirmar sus aciertos o refutar lo que el individuo dice (Pacheco, 2008). De igual manera, en

el lenguaje escrito, las respuestas de los lectores a los escritos son un factor que influye en el

aprendizaje inicial de la escritura y en la progresiva practica autorregulada de la misma.
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Apéndice B
Revision de los modelos teoricos sobre la composicion
escrita

A continuacion se expone de manera breve los modelos tedricos dominantes que la han
estudiado bajo el nombre de composicion escrita. Son variadas las posturas tedricas que
explican el proceso de composicion escrita. Ante esto es necesario un panorama general
acerca de algunos modelos de composicion con mayor influencia. Los modelos tedricos de
la escritura dominantes provienen de la Psicologia Cognitiva. Entre ellos destacan los
modelos propuestos por Flowers y Hayes (1981), Hayes (1993) y Bereiter y Scardamalia
(1987).

Los modelos cognitivos comenzaron a tener un gran desarrollo en la década de los
80’s. Uno de los modelos de mayor influencia es el propuesto por Flowers y Hayes que
concibe a la escritura con base en tres componentes principales: la situacion de la tarea del
escritor, la memoria a largo plazo y procesos de escritura. La situacion del escritor refiere a
un problema retdrico, es decir, el propdsito del texto y esto determina la planificacion que
realiza el escritor y pone en funcionamiento diferentes subprocesos para buscar ideas en la
memoria de largo plazo para después organizar esas ideas y definir los objetivos del texto
que se va a componer. La memoria a largo plazo refiere a los conocimientos que tiene el
escritor respecto al tema, la audiencia y a los planes propios. Por tltimo, en los procesos de
escritura se encuentran tres etapas principales: 1) la planeacion del texto, 2) la traslacion de
ideas al texto y 3) revision del texto. Las fuentes de conocimiento que afectan al escritor
son dos: el contenido y el discurso. Cuatro principales procesos: representacion mental de
las tareas, problema de andlisis y establecimiento de metas. El modelo de Hayes y Flowers
(1980) también se concibe que la elaboracion de textos puede implicar que el escritor
retroalimente su propio desempefio. Lo anterior es propiciado por las caracteristicas mismas
del lenguaje escrito, ya que como se dijo antes, el posible lector es distante en tiempo o
espacio, y en algunos casos es indefinido (Pacheco, 2008; 2010). Lo anterior es propiciado
por las caracteristicas mismas del lenguaje escrito, ya que como se dijo antes, el posible
lector es distante en tiempo o espacio, y en algunos casos es indefinido. Bajo este modelo
se han llevado a cabo diversos estudios acerca del proceso de composicion escrita, sobre todo

se han realizado comparaciones entre escritores expertos y novatos en donde los primeros
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desarrollan una gran actividad durante el proceso de composicion. Algunas caracteristicas
son las siguientes:
- Realizan planes de la tarea teniendo en cuenta a la audiencia (Carlino, 2002).
- Pueden hablar sobre lo que van a escribir por anticipado (Alvarado & Silvestri, 2003).
- Revisan y corrigen el texto para ver si se adapta a los objetivos que se plantearon
(Pacheco, 2008; 2010).

Por otro lado, en el modelo propuesto por Bereiter y Scadamalia (1896) analizan el
proceso de escritura distinguiendo entre estrategias de alto y bajo nivel. Las estrategias de
bajo nivel son aquellas que son conducidas por procedimientos lineales y mecénicos,
mientras que los de alto nivel o superiores implican procesos metacognitivos que requieren
del manejo de operaciones recursivas. Siguiendo este planteamiento los autores proponen
dos modelos explicativos del proceso de escritura: decir el conocimiento y transformar el
conocimiento. Aun cuando se aborden de manera independiente, es necesario considerar
dos aspectos. El primero se refiere a la forma integral en al que operan ambos modelos,
especialmente en escritores expertos, y el segundo en que cada propuesta implica diferentes
etapas, solo que se no se puede considera uno mejor que el otro.

Desde una perspectiva cognitiva social, el desarrollo de la escritura empieza cuando
un individuo es regulado socialmente hasta llegar la autorregulacion en la elaboracion de un
escrito. La autorregulacion en la escritura refiere a autoinicio de pensamientos,
sentimientos, y acciones que los escritores usan. Boekaerts, Pintrich y Zeidner (2000)
advierten que se ha ramificado en varias formas las teorias acerca de la autorregulacion, y
por consiguiente, la investigacion realizada al respecto. Sefala que el término de
autorregulacion estd fragmentado en el campo de la psicologia. El uso del término
autorregulacion, como un concepto especializado en psicologia, va a depender del modelo
especifico explicativo.

Algunas de las caracteristicas que presentan las personas autorreguladas, como los
escritores, son las siguientes:

e Conocen y emplean series de estrategias cognitivas.
¢ Planifican, controlan y dirigen sus procesos mentales a las metas personales.
e Presentan un conjunto de emociones adaptativos y creencias motivacionales que les

permiten tener un alto sentido de autoeficacia.
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Zimmerman (2000) parte de la idea de que la autorregulacion es parte de la teoria

cognitiva social y que su estructura puede entenderse como un sistema que es afectado por

efecto del ambiente social y fisico. De acuerdo con el autor, el escritor puede adquirir

distintos niveles de habilidades de regulacion que tiene como principal fuente la regulacion

social para mejorar el desempefio y el desarrollo hacia la autorregulacion. Son cuatro

niveles de desarrollo de habilidades regulatorias de forma secuencial y progresiva:

Observacion. Este primer nivel hace alusion al proceso a través del cual la
informacion obtenida de la observacion de las acciones de un modelo, por ejemplo,
cuando un escritor puede diferencias entre los distintos elementos que componen
una metafora

Emulacion. El segundo nivel refiere al desempefio de imitacion, tal como sucede en
las metaforas de este nivel seria cuando se hace uso de las metéaforas.

Autocontrol. En el tercer nivel, autocontrol ocurre un individuo es capaz de
habilidades sin presencia del modelo.

Autorregulacion. Este es el ultimo nivel y ocurre cuando una persona puede adaptar
su desempefio a los cambios de condiciones contextuales y personales, es decir,
puede hacer uso de estrategias y de realizar ajustes de acuerdo a determinados
resultados. Su principal fuente motivacional depende la percepcion o creencia de su
autoeficacia. La autorregulacion ocurria cuando el escritor es capaz de incrementar

su efectividad.

Este desarrollo de las habilidades regulatorias de la escritura tiene como virtud que dicho

desarrollo comienza con la guia social en el primer nivel y sistematicamente va reduciendo

hasta que los escritores alcanzan la habilidad de autorregularse.
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