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Ensefiar es aprender dos veces.

Joseph Joubert

Un ser tiene poder, ya porque tiene la potencia de modificarse a
si mismo, ya porque tiene la de modificar a otro ser.

Aristoteles

Somos libres de inventarnos a nosotros mismos. Somos libres de

ser lo que se nos ocurra ser. El destino es un espacio abierto y para
llenarlo como se debe hay que pelear a brazo partido contra el quieto
mundo de la muerte y la obediencia y las putas prohibiciones.

Eduardo Galeano

La ciencia es una disposicion a aceptar los hechos,
incluso cuando se oponen a los deseos.

Burrhus Frederic Skinner
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RESUMEN

Con el discurso didactico se media el contacto entre un referido y un referente a partir de
criterios de ajuste especificos (Carpio, Pacheco, Flores y Canales, 1999), y tiene como
funcién dltima la promocion del hacer en situacion para volver a hacer en otras situaciones
(Ribes, 1990; Ryle, 1949; Varela, 2002). EI Modelo Interconductual del Desempefio
Didactico considera distintos ambitos que representan el dominio didactico durante la
interaccion educativa (Morales, Pefia, Hernandez y Carpio, 2017), entre los que destaca la
retroalimentacion, la cual consiste en poner en contacto al estudiante con aspectos
funcionales de su propio desempefio para que, posteriormente, esté en condiciones de
describir su interaccion (Silva et al., 2014). Con base en esto, se realiz6 un estudio con el
objetivo de evaluar el efecto de entrenar a retroalimentar en distintos tipos funcionales sobre
el desempefio efectivo en una tarea de IMSO. Participaron 40 estudiantes universitarios
distribuidos en cuatro grupos diferenciados entre si por el tipo funcional de retroalimentacién
a entrenar (Intrasituacional, Extrasituacional, Transituacional y Control). Los resultados
sugieren que los participantes del grupo Extrasituacional mostraron un mejor desempefio
durante la prueba de transferencia en comparacion con los deméas grupos. Se discuten las

posibles aplicaciones tecnoldgicas en el ambito educativo.

Palabras clave: Retroalimentacién; ambitos del desempefio didactico; discurso didactico;
Igualacion de la Muestra de Segundo Orden; educacion.



INTRODUCCION

A partir del uso del lenguaje gestual y su fonacion articulada, y la division especializada del
trabajo entre los miembros de un grupo, la educacion ha sido primordial para la preservacion
del ser humano en tanto ha fungido como mecanismo de transformacién social, permitiendo
la reproduccion y perfeccionamiento de las practicas individuales y colectivas (Ribes y
Lopez, 1985; Ribes, 1990; Ribes, Rangel y Lopez-Valadez, 2008; Silva, Morales, Pacheco,
Camacho, Garduno y Carpio, 2014). En primera instancia, los seres humanos se volvieron
cada vez mas habiles en el uso de herramientas, para en un segundo momento involucrar a
otros en tales practicas, delimitando la pertinencia de su comportamiento y facilitando su
incorporacion en la sociedad. Estos fendmenos, caracterizados como educativos,
comprenden al menos dos individuos para su descripcion: 1) quien se pretende sea
incorporado a las practicas sociales y 2) quien domina alguna practica social y estd en
condiciones de involucrar a otros (Silva, Morales, Pacheco, Camacho, Gardufio y Carpio,
2014). En la actualidad, estos actores son identificados en el marco de las instituciones de

educacion formal (escuelas) como la diada docente-estudiante.

Historicamente, la escuela ha asumido la funcién de educar, funcion que le
perteneciera a la familia, iglesias, talleres y otras instituciones, y dejo de ser un lugar de mera
transmision de conocimientos, sin embargo, referirse a la escuela actual implica hablar en
mayor medida de su funcion informativa (Ribes, 2008). Vale la pena resaltar que en una
sociedad que se basa en la generacion de productos, obras y conocimientos, e influida por
organismos econdmicos, las directrices que se han trazado para modificar las politicas
educativas han promovido la transmision de conocimientos como principal medio para la
formacion, incluso en la educacion superior (Carpio, Arroyo, Silva, Morales y Canales,

2008).

Acerca de este aspecto cobran relevancia los siguientes supuestos de la educacion

tradicional sefialados por Ribes (2008):

e Suele aceptarse que el aprendizaje exitoso y pertinente solo puede obtenerse bajo la

supervision experta de docentes profesionales.



e La erudicion informativa se transforma en capacidad de la aplicacion del
conocimiento a nivel practico.

e Se usan de métodos de ensefianza que fomentan la libertad y la expresion de las
capacidades de los educandos con base en concepciones a priori o intuitivas.

e Se ha supuesto que la mejora de la educacion es consecuencia de la incorporacion de
tecnologias audiovisuales y computacionales, y su uso adecuado por parte del
profesor.

e Las reformas estan dirigidas a la actualizacion de la estructura expositiva de los
contenidos y a la actualizacion y capacitacion de las destrezas didacticas de los

profesores.

Estos planteamientos son insuficientes para cambiar la funcion de las instituciones
educativas, pues se estructuran en torno a quien enseiia y no de quien aprende, y dejan en
evidencia la vision tradicionalista y el supuesto de linealidad de la relacion entre los agentes
educativos (maestro-estudiante). En palabras de Ribes (2008), la escuela parece ser planeada
para que en ella se ensefie y no para que en ella se aprenda. Lo anterior ha surgido como
consecuencia de la adopcion de la doctrina cartesiana como doctrina oficial de la educacion
y ha instaurado, complementariamente a la transmision de la informacion como su objetivo,
la nocién del conocimiento o del saber como una cosa ajena a los actores de los fendémenos
educativos. Los conocimientos o saberes, desde luego, se transmiten en forma de ideas

acabadas y que no tienen sentido cuestionarse, sin embargo, los saberes no son estaticos.

En este sentido, ;es posible suponer que quien ensefia continta aprendiendo como
consecuencia de su desempefio? Desde la postura del Discurso Didactico (Ribes, 1990) no
seria posible en tanto que el docente deberia dominar aquello que ensefia para poder formular
lingtiisticamente como lograrlo —Enserianza-, sin embargo, la evidencia experimental reporta
que existen comportamientos efectivos que no son precedidos por reglas y formulacion de
reglas que no resulta en comportamientos efectivos. Una segunda cuestion se refiere a la
ensefianza sin el previo dominio de lo que se ensefia, lo que daria por consecuencia que la
ensefianza incremente la efectividad del comportamiento del maestro en aquella practica que
ensefia, es decir, jes posible ensefian sin saber hacer lo que se ensefia? y ;quien ensefia

aprende dos veces?



En correspondencia con lo anterior, surge el objetivo de la presente investigacion, que
consiste en evaluar los efectos de entrenar a retroalimentar en distintos tipos funcionales
sobre el desempefio efectivo y su transferencia. Para ello, en el primer capitulo se hace una
revision del desarrollo historico de los agentes educativos —la diada maestro-estudiante- y
qué es lo que se pretende que se ensefie y aprenda en la educacion. En el segundo capitulo se
exponen los fundamentos principales de la psicologia interconductual, a la cual se adscribe
este trabajo. En el tercer capitulo se presenta la evidencia experimental que apoya las
cuestiones planteadas anteriormente. Finalmente, se detalla la metodologia seguida en la
realizacion del estudio, los resultados encontrados y su discusion a la luz de los antecedentes

empiricos y la teoria de respaldo.



1. ALGUNOS APUNTES SOBRE EDUCACION

“Si quieres aprender, ensenia”

(Marco Tulio Cicerén)

La educacion se ha reconocido de antiguo como el objeto de estudio de la Pedagogia,
disciplina que ha asumido la responsabilidad del andlisis y orientacion de los procesos de
formacion del humano en sociedad (Moreno, s.f.). Sin embargo, la diversidad de perspectivas
tedricas que la conforman ha provocado que su delimitacion conceptual sea poco clara -en el
mejor de los casos- y que el campo de la educacién se haya configurado como un campo

abierto a interpretaciones, incluso carentes de sustento y rigor cientifico (Semeraro, 2004).

Hasta el primer tercio del siglo pasado, Blanco (1930) identificaba 184 definiciones
de educacion, evidenciando la libertad en el lenguaje y el uso que Moreno (s.f.) sefiala por
parte de la pedagogia deontoldgica, persistente a pesar del advenimiento de una pedagogia
cientifica aboga por la construccion de un lenguaje técnico, lo que se traduce en un camino

lleno de innumerables escollos.

1.1 ¢ Qué es la educacién?

Si se atiende al diccionario de la Real Academia de la Lengua Espafiola (RALE; 2018), se
puede advertir que algunos términos que forman parte de las practicas regulares del lenguaje
ordinario -como crianza, instruccion, doctrina, entre otros- se han vinculado con el de
educacion: a) accion y efecto de educar, b) crianza, ensefianza y doctrina que se la da a los
nifios y jovenes, c) instruccion por medio de la accion docente y d) cortesia, urbanidad. En
primera instancia, esta confluencia de términos semanticamente cercanos no permite saber
con certeza si educacion hace referencia a una accion, una cosa, un efecto o algo mas, rasgo

fundamental para su definicion (Guichot, 2006).



Por ejemplo, si se acepta que la educacion es un acto o accion, como cuando se dice
que un maestro educa bien a los alumnos, se aceptaria que la educacion es un acto distinguible
de otros actos y que su descripcién, posible en términos de movimientos, incluye la
instruccion en matematicas, en historia, en fisica, en arte, etc. Aunque bajo esta logica seria

complicado responder por qué se hacen distintas cosas en cada caso.

Por otra parte, cuando se dice que la educacion es el mejor regalo que los padres
pueden darle a su hijo, nadie afirmaria que se trata de algo similar a una consola de
videojuegos o un smartphone -mucho menos el hijo en cuestion-, en tanto que la educacion
no es algo tangible y sustancial. Algo similar ocurre cuando se dice que a alguien le falta
educacidn, que al ser una cosa se deberia ser capaz de identificar el material con el que esta
hecha, su forma, dimensiones espaciales, peso, densidad, etc., situacion que resultaria por
demas peligrosa si se intenta remediar dicha deficiencia, por poner un ejemplo, introduciendo

mas educacion en su cuerpo.

En cambio, si se opta por definir la educacion como un efecto o resultado, como
cuando durante una comida familiar una nifia levanta su plato de la mesa y alguien dice que
es una jovencita muy educada, solo podria identificarse a partir de un acto que resultaria mas
valioso que la propia educacion y centraria el interés en los actos de un segundo individuo -
quien educa-, reservando un papel meramente pasivo a quien, en este caso, estaria siendo

educado.

Estas observaciones, aunque parezcan triviales, cobran una gran relevancia si se
considera que la falta de claridad conceptual no contribuye a resolver los problemas
educativos -pues no existe acuerdo sobre qué es lo educativo- y solo representa una pérdida
de tiempo y recursos. Al respecto, Ferrandez y Sarramona (1985) sefialan como via para
esclarecer este asunto la descripcion de las caracteristicas esenciales que ofrecen los
estudiosos acerca del tema, sin embargo, como se menciond en un inicio, la cantidad de
definiciones a revisar seria exorbitante y seguramente hoy en dia superaria con creces las 184

identificadas hace casi 90 afos.



No obstante, se han realizado algunos ejercicios siguiendo la recomendacion de los
autores. Tanto Garcia (1989), Sarramona (2000) y Guichot (2006), en intentos destacables
de sintesis, llegaron a conclusiones similares al respecto a través del andlisis de las
definiciones méas importantes del término y que mas han influido en el desarrollo de la

reflexion educativa, permitiendo identificar las siguientes regularidades:

e Se trata de un proceso dindmico
e Pretende el perfeccionamiento del individuo
e Requiere la influencia intencional

e Pretende lograr la socializacion del individuo.

Algo importante de estos analisis es la inclusidn de dos caracteristicas que han sido
consideradas por varios autores como antagonicas y cuya incompatibilidad aparente tiene su
fundamento en el debate sobre el origen etimoldgico del término: la socializacion -educare-

y la individualizacion -educere- (Durkheim, 1975; Luengo, 2004).

De acuerdo con lo anterior, la educacion puede entenderse como un proceso mediante
el cual una sociedad determinada reproduce su cultura a través de diversas instituciones
(Drukheim, 1975; Lopez, 1994; Ribes, 2004). Aunque el papel fundamental recae en la
escuela, institucion establecida formalmente con este proposito, el proceso de educacion
tiene lugar en un ambito mas amplio que incluye otras instituciones y organizaciones en las
que se transmite y reproduce la cultura, y que lo hacen de manera informal, entre las que
destacan la familia en su sentido mas amplio, las iglesias, los medios de comunicacion,
etcétera. Todas ellas participan conjuntamente con la escuela en un proceso continuo de
educacion que abarca todas las esferas de la vida social y promueve, dirige y regula el ajuste
de los individuos a los requisitos de la cultura y la estructura productiva de su entorno (Ribes,
2004). La educacion, como puede suponerse, ha sufrido cambios con el tiempo y uno de ellos

es la conformacion de los actores que participan en ella.



1.2 ;Quiénes son los protagonistas de “lo educativo”?

Si la cuestion anterior requiere ser respondida con mesura, ubicar a los protagonistas de la
educacion no es una tarea exenta de dificultades. De manera provisional puede decirse que,
en tanto que se refiere a un proceso de reproduccion de la cultura por parte de la sociedad, se
distinguen dos actores principales: la sociedad que dispone los requisitos de la cultura a
reproducir y quien en potencia puede reproducirla. Este tltimo actor suele identificarse como
estudiante, no obstante, el primero -la sociedad-, no puede ser sefialado como uno de los
actores de la educacién, pues el otro actor no puede interactuar con él como concepto
abstracto. EI pensamiento pedagdgico contemporaneo ha delimitado a este actor en la figura
del maestro, aunque este papel ha sufrido variaciones y ha sido ocupado por distintos

personajes dependiendo de las épocas y culturas en las que se indague al respecto.

Cuando se rastrea el origen de los primeros metodos e ideas generales producto de la
reflexion sobre la practica educativa es comdn que éste se remonte a la cultura griega,
sobresaliente por sus realizaciones al rescatar y transformar el patrimonio de culturas
precedentes, y por su sistematizacion de los saberes, rasgo que ha permitido la
documentacién de sus practicas educativas y de su cultura en general (Gonzalez, 1993;
Compayré, 2009). Fue en la antigua Grecia en donde tom¢ fuerza el trénsito de la educacion
del guerrero a la del escriba y en donde, ademas, surgié la educacion del ciudadano, un nuevo
tipo de educacién que retomaba aspectos de los dos anteriores, pero que a diferencia de ellos
no era privada, sino que contaba con la participacion del Estado como supervisor limitado de
su eficacia (Abbagnano & Visalberghi, 1992; Marrou, 1985).

Hasta antes de la intervencion del Estado en la educacion y la desaparicion de los
esclavos (Abbagnano & Visalberghi, 1992), en grecia existian dos figuras que resultan de
relevancia para el propoésito de este apartado: el paidagogo (pedagogo) y el gramatico. El
primero se trataba casi siempre de un esclavo extranjero que acompafiaba a los hijos varones
de sus duerios a clases de gimnastica en la palestra -los gimnasios estaban reservados para
los adultos-, de gramatica y de mausica, y que estaba a cargo de su instruccion moral

(Compayré, 2009; Gonzalez, 1993). A pesar de ello, era el segundo, el gramatico que



ensefiaba a leer y escribir, quien recibia el titulo de didascalo o maestro por antonomasia. En
estos dos personajes estaba delegada la formacion de los nifios varones, que al crecer
quedaban bajo la instruccion del sofista, una especie de maestro ambulante (Gonzélez, 1993;
Luzuriaga, 1971).

La educacion hasta este punto se caracterizaba por ser privada y restringir su acceso
exclusivamente a los varones de la clase aristocrata (Compayré, 2009). Cabe sefialar que la
Unica educacion a la que esclavos y mujeres podian acceder era de tipo informal a partir de
la tradicidn oral de sus padres, y en el caso de los hombres libres -es decir, no esclavos- éstos
podian aprender un oficio mediante la observacion (Abbagnano & Visalberghi, 1992). Esto
cambiaria debido a la dificultad para el Estado por garantizar la supervivencia de la gran
cantidad de esclavos y su aumento progresivo, lo que se intentaria remediar con la
designacion de éstos como ciudadanos libres y la posterior implementacion de la educacion

del ciudadano.

La cultura griega ademas de ejemplificar el auge de la educacion intelectual sobre la
educacion del cuerpo, también fue plataforma para el desarrollo de la educacion en otras
culturas, como la romana. Tras la muerte de Alejandro Magno en el 325 a.C., el imperio
griego no pudo sostenerse por mucho tiempo debido a su gran extension y poco a poco varias
regiones se fueron separando hasta que cayeron bajo el poder de los romanos (Abbagnano &
Visalberghi, 1992). La cultura griega resulto de gran ayuda para los propdsitos de la romana,
por lo que ésta asimild su cultura y educacion, conservando durante su desarrollo muchos de

sus rasgos medulares.

La educacion en Roma pasé de ser en sus inicios familiar y patriarcal -el padre era
considerado el maestro de la prole-, a convertirse en publica como resultado de lucha por la
igualdad entre nobles y plebeyos. En las escuelas romanas, el Estado intervino gradualmente
hasta convertirse en legislador y director; y establecié el derecho de la ciudadania a acceder
a los maestros de las artes liberales (Luzuriaga, 1971). En breve, las escuelas publicas se
extendieron en todo el imperio, desde Africa hasta Oriente, dando origen, de la mano de

Quintiliano, al establecimiento formal de la relacion maestro-estudiante (Compayré, 2009;



Luzuriaga, 1971). Sin embargo, tras el declive del imperio romano y la aparicion del
cristianismo, la educacion publica que poco a poco cobraba forma no tardaria en sufrir un

cambio de rumbo.

En la educacion cristiana, realizada de manera directa y personal, los apdstoles,
evangelistas y en general los discipulos de Cristo cumplieron la funcién de los primeros
educadores. Paulatinamente, este papel fue ocupado por los sacerdotes de la instruccion
catequista, hasta que se comprendié la necesidad de contar con personal docente preparado
para la educacién y surgieron las escuelas de catequistas y las escuelas episcopales
(Luzuriaga, 1971). Si bien, esta etapa habia representado una pausa en el desarrollo de la
educacién publica, también supuso un avance en cuanto a la preparacion de los maestros,
dado que comenzaron a contar con un grado de preparacion para la ensefianza -aunque fuera
minimo-, a pesar tener una ocupacion diferente, es decir, se veia la ensefianza como una

actividad secundaria.

El auge del cristianismo llegaria durante la Edad Media, en donde alcanzaria su
maximo éxito con la escolastica. Durante esta época, los maestros seguian siendo parrocos y
magistrados, y estaban a cargo tanto de la ensefianza como de las preocupaciones religiosas
del Estado y la iglesia. Tal seguia siendo la necesidad de una formacién religiosa que el
medioevo vio nacer a las universidades, un movimiento orientado hacia la cultura superior
clerical y profesional que impartia por primera vez grados: el primero era el bachiller para
los aprendices de profesor, el segundo era la licenciatura que capacitaba para la ensefianza y
el tercero era el de maestro o doctor. La universidad mas trascendente para la cultura
occidental fue la de Paris, fundada en el siglo XIIlI, y que sirvié de modelo para las demés
universidades europeas (Luzuriaga, 1971). El papel del maestro en esta época podia ser tan
importante que incluso le permitiria fundar una universidad propia, tal como ocurri6 en Paris,

Salerno y Oxford.

La fundamentacion cristiana de las instituciones educativas se dejaria atras en el siglo
XV, que con el Renacimiento trajo consigo una nueva forma de vida y una nueva concepcion

del hombre, del mundo y de la educacién. En esta época la educacion centrd su ideal en el

10



estudio de las humanidades, teniendo como pilar fundamental la formacién del magisterio
(Gonzélez, 1993); comenzaron a implementarse un tipo de metodologias didacticas
relativamente complejas y se establecio la delimitacion de la ensefianza elemental. A partir
de este momento se gestd una idea que perduraria hasta la actualidad: la formacion del
maestro debia dar como resultados sabios que supieran mas de lo que debieran ensefiar
(Luzuriaga, 1971).

Una parte de este movimiento, la Reforma religiosa encabezada por Martin Lutero,
también introduciria cambios trascendentales en la educacién: el primero es la organizacion
de la educacion publica no solo en el grado medio, sino también en los colegios y en la
educacién elemental, y el segundo es el empleo de los idiomas nacionales en vez del latin
(Compayré, 2009). Para finales del siglo XVI la educacion quedaria constituida de la

siguiente forma, la cual se ha mantenido a la postre, aunque con métodos y sentidos distintos:

e Escuelas primarias para el pueblo, aldeas y pequefios lugares, con una ensefianza muy
elemental brindada en aleméan por eclesiasticos y sacristanes;

e Escuelas secundarias o latinas para la burguesia, de caracter religioso y que servia
como preparacion para cargos eclesiasticos y profesiones liberales, y eran impartidas
por eclesiasticos;

e Escuelas superiores y universidades transformadas al espiritu de la religion

reformada, impartidas también por eclesiasticos (Luzuriaga, 1971).

El movimiento iniciado en el siglo XV de intervencién de las autoridades publicas
en la educacion se amplid y desarrollé durante el siglo XV1I, otorgando mayor protagonismo
al Estado. A partir de las ideas de Comenio, se dispusieron una serie de medidas de caracter
pedagdgico que, entre otras cosas, formalizaba la distincion de tres grados educativos
-inferior, medio y superior-; y sefialaba la necesidad de evaluar a los estudiantes a través de
examenes anuales y de la inspeccion regular de la ensefianza. Para Gonzalez (1993), Comenio
también influy6 en que la educacion se transformara en magistrocéntrica, es decir, que fuera
el maestro quien organizara el ritmo escolar y preparara los saberes a ensefiar, mientras que

el estudiante permanecia en una postura pasiva, como un espectador de su propia educacion.
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La sistematizacion en la ensefianza evolucion6 a pasos agigantados a partir del siglo
XVIl'y XVIII. Se fundé en Francia la primera Escuela Normal de Maestros y con ella se
impulso la creacion de mas instituciones afines y realzo el interés de distintos estudiosos
sobre la formacion del magisterio, quienes sefialaban la necesidad de que el maestro fuera
una persona instruida y preparada cultural y profesionalmente (Gonzélez, 1993; Luzuriaga,
1971). Con la llegada de la Revolucién Industrial en 1750 y la Revolucion Francesa en 1789
se origino la educacién moderna, cuya demanda de trabajadores que operaran las nuevas
tecnologias aplicadas a la produccion (Mayoral, 2006) y de trabajadores especializados como
capataces, oficinistas y mecéanicos (Schofield, 1973), provoco un ajuste en los criterios de
calidad de la mano de obra. Segun Crafts (1985), la alfabetizacion se volvié un requisito
indispensable para los nuevos trabajadores que debian contar con una formacion en un puesto
de trabajo especifico, situacion que motivo a la industria a buscar soluciones, encontrando en
la instruccion generalizada un mecanismo efectivo para crear fuerza de trabajo cualificada
(Mayoral, 2006). Poco a poco, la educacion comenzé a considerarse como una via importante
para el desarrollo politico, social y econdémico, promoviendo el establecimiento de
instituciones adecuadas para la instruccion de los ciudadanos -y del propio profesorado
(Zorrilla, 2002)-, e instaurando como fundamental la figura de un maestro que, en palabras
de Gonzélez (1993), se ha convertido también en juez y dirigente poseedor de la razn en el
aula. A partir de entonces la discusion sobre la educacién ha girado en gran parte en torno a
este aspecto, la formacion magisterial, teniendo como hilo conductor el valor del maestro

como engranaje social y el rechazo o fortalecimiento del magistrocentrismo.

Tal como sugiere esta revision sobre las distintas concepciones en torno a la figura del
maestro y del estudiante, su lugar como actores de lo educativo es el corolario de un proceso
sumamente complejo en el que han estado involucrados distintos personajes. En todos los
tiempos, tal como sefiala Gonzalez (1993), el papel del maestro ha estado sujeto a las
condiciones politico-sociales y econdmicas en las que se encuentra inmerso, cumpliendo con
un proposito especifico en cada momento historico: desde los esclavos pedagogos y los
gramaticos, hasta sacerdotes y maestros propiamente dichos. De igual forma, los precedentes

del actual estudiante han sufrido variaciones considerables, yendo de la clase aristdcrata hasta
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el ciudadano libre, de la exclusividad del varén a la inclusion de la mujer -que cabria extender
su participacion incluso en la docencia (Abbagnano & Visalberghi, 1992; Flecha, 2004).

Solo resta decir que la transformacion de los actores educativos no se ha mantenido
al margen de las particularidades de una sociedad, ni tampoco han sido el Unico aspecto de
la educacion que se ha renovado. Un par de ejemplos claros de lo anterior se encuentra en

aquello que se aprende y/o se ensefia y la forma en que se aprende y/o ensefia.

1.3 ¢ Qué aprenden o ensefian los actores educativos?

Para responder esta tercera cuestion, seré de utilidad echar mano de las palabras de Passmore

(1983) acerca del contenido de la ensefianza:

Toda ensefianza esta centrada en el alumno en el sentido de que no es su propdésito
Unico el exponer una materia, sino ayudar a que alguien aprenda algo; no importa qué
virtudes logicas tenga como exposicion, fracasara como ensefianza si no da como
resultado tal efecto. Pero, al mismo tiempo, el maestro esta intentando ensefiar a los
alumnos algo, y ese algo de ninguna manera carece de importancia: tal vez se trate,
como en el caso de Fagin, de ensefiar a robar carteras o, como en el de Socrates, de
ensefiar a pensar de modo critico. Tiene que ensefiar por igual a los alumnos y una

“materia” (p. 37).

En primera instancia pareciera que ese algo que se ensefia y se aprende consiste en
las materias que conforman el curriculum de los distintos grados en que se divide la
educacion, cuando en realidad, como dice Passmore, esto ocupa un papel secundario, lo que
no implica que deba desestimarse. En la antigua Grecia se ensefiaba gramatica, gimnastica,
mausica, filosofia y retorica; en Roma se privilegiaba la elocuencia y el buen decir, ademas
de algunos saberes Utiles para la vida cotidiana; la educacion liberal dividia las artes liberales
en el trivium -gramatica, dialéctica y retérica- y el cuadrivium -aritmética, geometria,

astronomia y masica-; y el cristianismo tenia por cometido la formacion para la vida
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ultraterrena, basando su ensefianza en la biblia; todos estos casos comparten que las materias

que se ensefiaban se relacionaban directamente con los objetivos educativos de la época.

De forma similar, las materias que conforman el curriculum de las instituciones
educativas modernas suponen el analisis de las caracteristicas y necesidades del contexto
social, educativo, del estudiante y de los recursos disponibles y requeridos (Arredondo,
Glazman & Figueroa, 1986). A partir de este andlisis es como se asignan los recursos
humanos, materiales y econdmicos para lograr los objetivos propuestos (Diaz-Barriga, Lule,
Pacheco, Saad & Rojas-Drummond, 1995). En general, los objetivos de la educacion

moderna pueden resumirse en los siguientes:

a) Lasocializacion de los infantes y la reproduccion de los valores de la cultura.

b) El desarrollo del lenguaje como instrumento de la vida en sociedad.

¢) Lapromocidn del desarrollo cognitivo de los individuos, privilegiando la lectura y la
escritura.

d) La capacitacion eficaz y pertinente en los diversos ambitos establecidos por la
division social del trabajo.

e) La produccién y adaptacion del conocimiento cientifico, tecnolégico y artistico para

el mejoramiento de la vida social (Ribes, 2004).

Siguiendo la logica de Passmore, la exposicion de las materias especificas que
conforman el curriculum, considérese como ejemplo la educacion basica en México que
incluye algunas materias como historia, biologia y geografia, no representa el propdsito
primordial de la educacidn y careceria de sentido decir que se ensefia 0 aprende, siguiendo el
ejemplo, Historia universal. Lo que se aprende y ensefia -lo cual ayuda al cumplimiento de
los objetivos educativos- es a saber, y las materias Unicamente constituyen el &ambito en que

dicho saber tiene sentido.

De acuerdo con Ribes (2004), en la educacion moderna saber se fundamenta en la
falsa dicotomia de conocimiento y desempefio. Desde esta perspectiva se suele pensar que se
llega a saber algo solo mediante un proceso “interno” de representacion o reflexion del

contenido -conocimiento-, y una vez que se ha aprendido puede demaostrarse tal conocimiento
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a través de un desempefio o su ejercicio. Ryle (1949) denomina lo anterior como la Leyenda
intelectualista y ejemplifica su absurdo diciendo que bajo esta postura “el cocinero debe
recitarse a si mismo las recetas antes de poder cocinar; el héroe debe prestar oido (interno) a
algun imperativo moral apropiado antes de lanzarse al agua para salvar al ahogado; el
ajedrecista debe repasar en su cabeza todas las reglas y tacticas del juego antes de poder

hacer”.

Ambos autores reconocen distintos tipos de saber que por fines de practicidad seran
englobados en la categorizacion usada por Ryle (1949) saber hacer y saber que..., que seran
explicados con detenimiento en el siguiente capitulo. De forma general, saber hacer consiste
en la realizacion de desempefios o actividades determinadas entre las que se incluyen
comportamientos de tipo motor y verbal e implica demostrar dominio o competencia en lo
que se hace. Por otra parte, saber que... requiere la identificacion del desempefio y
circunstancias en que ocurre y como ocurre. Siguiendo con el ejemplo de Ryle, es posible
jugar ajedrez sin haber enunciado antes las maximas o proposiciones del juego, tanto como
es posible saberse todas las reglas y no saber jugar las piezas. Por lo tanto, son precisamente

el saber hacer y el saber que... 10 que se aprende y ensefia en la escuela.

1.4 ;Cémo aprendemos o0 ensefiamos a saber hacer y a saber que...?

Para responder esta Ultima cuestion se abordaran Unicamente los aspectos méas generales del
pensamiento pedagadgico en torno al tema, haciendo énfasis en algunas perspectivas que por
sus supuestos resultan de interés para los objetivos de este escrito. Vale la pena aclarar que
esta revision no pretende de alguna forma ser exhaustiva principalmente por dos motivos: el
primero consiste en que su abordaje en términos psicoldgicos sera desarrollado mas adelante
y el segundo se debe a que, retomando las palabras de Compayré (2009), “reconstruir la

historia de la educacion seria reconstruir la vida misma de la humanidad” (p.34).

A lo largo de la historia reciente, las practicas pedagdgicas se han renovado para

desarrollar alternativas a la anquilosada ensefianza tradicional, adoptando una postura critica
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y de cambio hacia las estructuras de la vieja escuela, sin embargo, estos esfuerzos han sido
inefectivos por su incompatibilidad con la dinamica econdémica y politica de la sociedad. Una
de las principales caracteristicas de la educacion moderna ante las cuales se oponen estas
posturas pedagdgicas -entre las que destacan las corrientes libertarias (Freinet, 1969; Freire,
1972; Neill, 1969) y socialista (Makarenko, 1974)- es el magistrocentrismo, mencionado
constantemente a lo largo de este trabajo. Este consiste en el papel protagonista y central del
maestro en la ensefianza y su designacion como sabio, autoridad y dirigente (Gonzalez, 2003;
Freire, 1972).

No obstante, como ya se ha sefialado, la figura del maestro no siempre ha tenido el
mismo status. En este momento vale la pena hacer menciédn de la cita que abre este capitulo.
Marco Tulio Ciceron, un ilustre orador, filésofo y politico de la Roma helenistica, ha
trascendido en la pedagogia no solo por algunas nociones sobre derecho que han afectado el
desarrollo de la educacion publica en Roma, sino por haber esbozado a lo largo de su obra,
en especial en su tratado Sobre los deberes (Cicerén, 2014), uno de los primeros modelos
sobre la educacion. Ciceron creia que el ideal de la educacion debia ser la vida publica y el
prestigio social, asequible unicamente mediante la retorica y la oratoria. Durante toda su
infancia estuvo en constante contacto con la cultura griega, un gran motivo de inspiracion
para su obra, lo que explica en buena medida su rechazo por el trabajo manual y su afinidad
hacia el trabajo intelectual.

Como buen orador y politico que era, el arte del buen decir ocupaba un lugar
privilegiado para él en tanto que permitia no solo engendrar en el ingenio algo nuevo, sino
que también permitia educar y robustecer las facultades ya criadas. En cuanto a la ensefianza,
cabe sefialar que esta implicaba forzosamente el ejercicio de la oratoria, o dicho de otra
forma, del lenguaje, lo que daba como resultado que los aprendices desarrollaran nuevas
facultades y maduraran las que ya poseian. Es necesario resaltar que, para Ciceron, como
consecuencia de ejercer la ensefianza, también podia modificar sus propias facultades,
aspecto sumamente interesante dado que la ensefianza en la mayoria de las culturas implicaba

que el maestro fuera un sabio en aquello que pretendia ensefiar.
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En sintesis, la ensefianza para Ciceron era una oportunidad para la propia formacion
de quien ensefiaba, lo que le da sentido a la frase “Si quieres aprender, enseria”. L0 anterior
no solo ofrece una postura distintiva sobre la ensefianza, sino que es un ejemplo cautivador
que da pie a la reflexion sobre queé se aprende de ensefiar, consideracion que ha sido dejada

en el olvido.

En su lugar, la pedagogia moderna se ha preocupado por la elaboracion de diversos
planteamientos para entender y explicar los fendomenos educativos sustentandose en el
modelo del Triangulo pedagdgico o interactivo (Coll, 1997; Diaz-Barriga, 2006; Ibafiez,
Saint-Onge, 1997). Este modelo es un sistema de referencia explicativo y representativo de
las relaciones entre la triada Saber-Profesor-Alumno, considerados como los agentes
necesarios de toda situacion pedagogica. EI ejemplar mas comuan de este modelo es el
propuesto por Houssaye (1988), en el que los agentes educativos son representados por los
vértices del tridngulo y los lados indican las relaciones particulares que se establecen entre
ellos.

Saber

Profesor Alumno

Formacion

Figura 1. Triangulo pedagogico de Jean Houssaye (tomado de Ibafiez, 2007).
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Para los tedricos adscritos a este modelo, el saber se considera como un factor con el
que pueden relacionarse los dos agentes restantes mediante el establecimiento de procesos
de Ensefianza o Aprendizaje, dependiendo del agente involucrado. En cuanto al maestro, su
papel se mantiene constante en todas las variantes del triangulo pedagdgico como transmisor,
mediador o facilitador del conocimiento hacia el alumno, proceso denominado Formacion.
Finalmente, el papel del alumno se ha entendido como un receptaculo del saber transmitido

por el maestro.

A pesar de que se postula que, mediante su articulacion, los tres agentes mantienen
entre si relaciones especificas, los presupuestos basicos del triangulo pedagdgico le imputan
al saber un caracter independiente respecto del profesor y del alumno. De acuerdo con
algunos autores (Ibafiez, 2007; Galazzi, 2015), la enmarcacion de este modelo en la doctrina
del idealismo epistemoldgico ha reducido el saber, conocer, materia, contenido o cualquier
otra designacion en las variantes conceptuales del modelo, a representaciones o ideas totales,
acabadas e identificables.

En este esquema no es necesario incluir al mundo como objeto de conocimiento, dado
que lo que el estudiante debe aprender es el conocimiento, las ideas o representaciones que
se tienen del mundo -pero no el mundo en si- y que el maestro posee porque le han
transmitidas anteriormente. Por lo tanto, este modelo sugiere que estas ideas o
representaciones estan confeccionadas y listas para su transmisién, sin dejar lugar a la
corregibilidad o a la duda. Para Galazzi (2015) y Willis (1977), esto supone la existencia
ineludible de una relacion de poder legitimada para la imposicion de una arbitrariedad
cultural y el sometimiento a ese saber legitimado, hecho que Ibafiez (2007) resalta por su
prevalencia en medio de un discurso politico que se pronuncia en contra del dogmatismo, en
especial su empleo por parte de autores y aproximaciones en boga, como las

"constructivistas".

De forma complementaria a las criticas expuestas lineas arriba, es necesario hacer
algunos sefialamientos referentes a las dificultades l6gicas inherentes al modelo del triangulo

pedagdgico. En primer lugar, la adopcién de este modelo le ha provisto de una naturaleza
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concreta y sustancial al saber (Ibafiez, 2007), y le ha dado sentido al uso del término como
una cosa que puede ser asimilada, construida, mediada, apropiada, etc., tal como queda

ilustrado por Coll (1985) al hablar sobre el estudio empirico de las interacciones escolares:

Es necesario contar con un modelo del funcionamiento cognitivo que permita
formular hipdtesis sobre el proceso de construccion del conocimiento reflejado en la

evolucion del aprendizaje (p.65).

Dado que el saber no posee las propiedades fisico-quimicas que definen a las
entidades concretas, seria inadecuado que se le considerara como un agente o factor del que
pueda depender accion alguna sobre los otros agentes que participan en los procesos
educativos -como ya se ha sefialado con anterioridad-, por lo tanto, su uso como sustantivo
da origen a lo que Ryle (1949) denomina error categorial. Al respecto, Ribes (2002) sefiala
que conocer o saber algo, como comportamiento, implica un nivel de dominio sobre el
comportamiento en cuestion; se sabe o conoce algo en la medida en que se hace, se dice, se
hace lo que se dice o se dice lo que se hace, por lo tanto, conocer o saber no puede separarse

de aquello que se aprende.

Por otra parte, el papel del profesor aparece en todas las versiones del triangulo
pedag6gico como transmisor, mediador o facilitador del conocimiento o saber hacia el
alumno, corroborando su entendimiento como una cosa. No obstante, el conocimiento, en
tanto disposicion a actuar, requiere necesariamente de un actor. Un maestro sabe o conoce
en la medida en que su actuar ante ciertos objetos o situaciones concretas cumple
determinados criterios de acierto o logro. En este sentido, se supone gue todo maestro debe

primero conocer o saber aquello que va a ensefiar para poderlo hacer (Ribes, 2002).

Finalmente, su reduccion del saber a ideas o representaciones finalizadas ha
provocado dos cosas: a) se ha admitido que el objetivo de la educacidn escolarizada sea la
adquisicion de conocimiento y b) la naturaleza de estas ideas o representaciones excluye al
mundo real (Ibafiez, 2007; Ribes, 1990), es decir, la fuente de los criterios convenidos por un
colectivo disciplinar o comunidad epistémica, ambos dinamicos y en evolucion. Por lo tanto,

se ha pensado que el método perfecto de ensefianza (i.e transmision del conocimiento) es la

19



mera exposicion mediante distintos medios -textos, proyecciones, programas de

computadora, etc.-, y la repeticion y memorizacion la mejor forma para su aprendizaje.

Por su parte, Ribes (2008) explicita una serie de supuestos problematicos en los que
se fundamenta la educacion escolarizada tradicional, la cual tiene sustento la logica del

triangulo pedagogico:

e Suele aceptarse que el aprendizaje exitoso solo puede obtenerse bajo la supervision
experta de docentes profesionales.

e Existe una primacia de la erudicion informativa sobre la instruccion a nivel préactico.

e Se sostiene que existe una transformacion de la erudicién informativa a su posterior
aplicacion.

e Se ha creido que la incorporacion de tecnologias audiovisuales y computacionales
causaréd una mejora de la educacion, siempre y cuando el profesor sea capacitado para
su uso adecuado.

e Las reformas estan dirigidas a la actualizacion de la estructura expositiva de los
contenidos y a la actualizacién y capacitacion de las destrezas de los profesores.

e La escuela parece ser planeada para que en ella se ensefie y no para que en ella se

aprenda.

A lo anterior habria de agregarse el papel pasivo y como depositario que la educacion
ha establecido sobre el estudiante y la direccionalidad atribuida al aprendizaje, siendo
unidireccional -del maestro al estudiante-, lo que desecha toda posibilidad de suponer que la

ensefianza tiene efecto alguno sobre el maestro.

La utilidad de los modelos pedagdgicos interpretativos, como el triangulo
pedagdgico, depende de la eleccion de estructuras y relaciones representadas para abonar a
una teoria, de la que depende la posibilidad de plantear preguntas de investigacion que sean
congruentes con la naturaleza de los fendmenos y que sean logicamente factibles de resolver
(Ibafez, 2007). Por lo tanto, es necesario un modelo que supere las limitaciones del triangulo

pedagdgico y permita generar hipétesis sobre las condiciones para el aprendizaje escolar, en
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particular para aportar evidencia sobre qué se aprende de la ensefianza. Por ello, a
continuacidn se presenta una propuesta desarrollada desde la Psicologia Interconductual.
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2. INTERCONDUCTISMO Y EDUCACION

“Ningun espiritu, espectro, duende, noumeno, supersticion, trascendentalismo, misticismo,

’

vinculo invisible, creador supremo, angel, demonio’

(Jacob Robert Kantor)

Por lo general, se suele considerar a la Psicologia Educativa como una disciplina particular
que cuenta con un objeto de estudio delimitado y exclusivo (los procesos de ensefianza-
aprendizaje), ademas de sus propios métodos de investigacion, problemas, teorias y técnicas
(Berliner, 1992; Wittrock, 1992; Woolfolk, 1999; Beltran & Pérez, 2011). Sin embargo, tal
como sefiala Ribes (2004), la Psicologia educativa no constituye un campo especial de
conocimiento de la psicologia, mucho menos una disciplina diferente, sino que hace alusién

a larelacion entre la Psicologia como disciplina cientifica y una interdisciplina: la Pedagogia.

La condicion interdisciplinaria de la Pedagogia no solo involucra a la Psicologia, sino
también a otras disciplinas (Derecho, Sociologia, Administracién, etc.), y tiene como fin la
produccién y manejo de métodos y estrategias que incursionen de manera efectiva sobre los
diferentes focos de analisis del dominio educativo (Ibafiez & Ribes, 2001; Ibafiez, 2007). De
esta forma, la relacion de la Psicologia y la Pedagogia se caracteriza por la generacion y
aportacion de conocimiento, por parte de la primera, para el proceso social educativo, sus
formas y sus fines, teniendo como marco de referencia los objetivos y criterios de la

educacion como funcion social (Ribes, 2004).

Es en este contexto —el de la Psicologia educativa- que el estado de la educacion que
se ha esbozado hasta este punto invita a hacer un replanteamiento del proceso ensefianza-
aprendizaje teniendo como punto medular un enfoque de lo psicoldgico. Para ello, es
menester tener presente que al hablar de psicologia y de lo psicoldgico, se habla forzosamente

desde un punto de vista tedrico en particular, el cual define los criterios de demarcacion



analitica, formulacion y solucion de los problemas disciplinarios especificos (Carpio, 1992).
Por lo tanto, seria un error considerar que los problemas disciplinarios, como pueden ser los
referentes a la educacion, existen de manera independiente del marco tedrico desde el cual
son abordados (Kantor, 1967; Kuhn, 2004), razén por la cual se vuelve primordial el

esclarecimiento de los supuestos con los que se pretende darles solucion.

En concreto, el punto de vista tedrico en el que se enmarca este trabajo es el de la

Psicologia Interconductual, cuyos supuestos basicos se describen a continuacion.

2.1 Interconductismo como sistema metate6rico para la psicologia

La Psicologia Interconductual o Interconductismo nace en la década de 1920, cuando J. R.
Kantor, retomando los presupuestos de la filosofia naturalista de Aristoteles, desarroll6 un
sistema metateorico para la descripcion y analisis de los eventos psicoldégicos como una
alternativa a las propuestas tradicionales fundamentadas en los postulados del dualismo
mente-cuerpo del siglo XVII (Kantor, 1967; Kantor & Smith, 2015). Estas aproximaciones
tradicionales plantearon distintas concepciones de la psicologia, basandose en supuestos
disimiles e incompatibles sobre lo psicoldgico, los cuales en su mayoria no podian ser
explicitados y solo podian ser inferidos a partir de teorias particulares que, aparentemente, se
construyeron como concrecion de tales supuestos (Ribes, 2001).

Precisamente en lo anterior radica la importancia del trabajo de Kantor, ya que,
aunque su obra no fue, strictu sensu, una teoria particular de lo psicolégico, permitié por
primera vez plantear los fundamentos de la psicologia como una ciencia especial (Ribes,
2001). De esta forma, la Psicologia Interconductual tuvo en sus inicios el objetivo de
delimitar el objeto de estudio de la psicologia y formular una légica ad hoc para su
tratamiento (Carpio, 1994), siendo en esencia una teoria para la psicologia (Ribes, 1994).
Las contribuciones de la obra de Kantor, por lo tanto, deben entenderse y valorarse en

términos tedricos mas que de un ejercicio préactico.
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Para contextualizar lo fundamental de la empresa kantoriana, considerese como
ejemplo el desarrollo del Conductismo y su adscripcion al paradigma del reflejo. De forma
similar a otras posturas en psicologia, el Conductismo retom6 un modelo -el del reflejo-,
proveniente de otra disciplina, en este caso de la mecanica clasica, lo que en un principio se
tradujo en un desarrollo prolifico y acelerado, no en vano B. F. Skinner, uno de sus maximos
exponentes, ha sido reconocido como el psicologo mas eminente del siglo XX (Haggbloom,
Warnick, Warnick, Jones, Yarbrough, Russell, Borecky, McGahhey, Powell, Beavers &
Mont, 2002). El alcance y desarrollo del Conductismo fue incluso mas alla de la ciencia
basica -0 Analisis Experimental del Comportamiento-, en tanto que ha permitido la
aplicacion de sus principios a la solucion de problemas sociales (e.g. en la educacion,
organizaciones, salud, etc.), la extrapolacion de sus conclusiones al ambito politico, entre
otras cosas. No obstante, suscribir el paradigma del reflejo trajo serias implicaciones para el

Conductismo.

Dado que la importancia del uso de modelos interpretativos en cualquier ciencia, no
solo en psicologia, radica en la posibilidad de representar de forma abstracta estructuras
formales que se derivan de algo que se toma como original (Wartofsky, 1978), puede decirse
que, si un modelo representa aspectos de la realidad de forma tal que aludir a estos aspectos
refiera a su vez a las propiedades de la realidad modelada, se trata, pues, de un modelo
adecuado. De no cumplirse esta condicidn, por consecuencia la utilidad tedrica del modelo

sera cuestionable, tal como ocurrié con la psicologia conductual.

Adoptar el paradigma del reflejo significo una limitante tanto en términos del
proceder de los psicdlogos conductistas como de los alcances que el estudio de lo psicol6gico
podia lograr. Una clara evidencia de ésto, tal como lo sefialan Cabrer, Daza y Ribes (1999),
fue la tendencia en la década de los afios setenta que consistia en la formulacion de conceptos
y principios para dar cuenta de fendmenos anémalos encontrados por la via experimental y
que desafiaban los supuestos de Skinner y de Keller y Schoenfeld. Entre los fendmenos
vinculados a esta situacion destacan el automoldeamiento, el seguimiento de sefiales, el
automantenimiento positivo y negativo, la conducta adjuntiva o inducida por el programa y

la conducta supersticiosa.
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La inclusion de conceptos novedosos como los anteriores no significa necesariamente
un avance en la teoria, sino que, al contrario, en ocasiones puede constituir un auténtico
retroceso, especialmente cuando los nuevos constructos representan categorias ilegitimas e
injustificables. Estos fendmenos sefialados contradicen la aplicacion de los principios
basicos, sin embargo, esto no quiere decir que los nuevos rétulos sean méas generales,
fundamentales y que posean un valor heuristico, y por tanto deban sustituir a los principios
previos, sino que es necesaria su consideracion ante valores no identificados de los
parametros ya conocidos o de un pardmetro mas general que cubra estos casos anémalos

como casos limitrofes (Cabrer, Daza & Ribes, 1999).

Ejemplos como el anterior, comunes en la disciplina, suceden en gran medida porque
se ha prescindido de una ldgica especifica para la confeccion de una teoria, tornando
imposible la distincion entre los supuestos fundamentales y los conceptos del modelo (Ribes,
2001). Teniendo en cuenta esta necesidad de una fundamentacién l6gica, Kantor se encargd
de plantear un metasistema para la elaboracion de un sistema tedrico-conceptual en

psicologia a lo largo de su obra, de la que merecen especial atencidn algunos aspectos.

En primera instancia, la obra de Kantor representa una propuesta para la elaboracion
de un sistema proposicional considerando distintas geografias l6gicas. Al realizar un examen
de las dimensiones funcionales de los fendmenos psicolégicos implicados en el lenguaje
ordinario (Ribes, 2001), Kantor resaltd la importancia de la fundamentacién de la ciencia y
su construccion en el lenguaje ordinario. Esta geografia I6gica o lenguaje analitico, que para
Diaz-Gonzélez y Carpio (1996) constituye el primero de cuatro lenguajes necesarios para la
vinculacion entre la ciencia y sus aplicaciones (los lenguajes restantes son: el lenguaje
analitico-sintético, el lenguaje sintético y el lenguaje sintetizador); es el que provee la materia
prima de lo psicoldgico. Ademas, los términos que refieren fendmenos psicoldgicos fueron
pensados por Kantor como parte de un proceso cultural, cuyo sentido y evolucién se

encuentra estrechamente ligado a las costumbres de cada epoca.

Otro de los aspectos centrales del Interconductismo kantoriano radica en su examen

de las concepciones reduccionistas amparadas en disciplinas limitrofes a la psicologia.
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Mientras que el Interconductismo resalta la necesidad de delimitar su objeto de estudio y de
segmentar la realidad con fines analiticos, otras teorias han intentado abordar una dimensién
psicoldgica de la realidad a través de problemas concebidos por otras disciplinas como la
fisiologia o las ciencias sociales. La utilidad de estas aproximaciones es somera para la
psicologia dada la naturaleza de sus bases metodoldgicas, criterios, categorias y modelos
descriptivos, los cuales se encuentran arraigados en la disciplina de la que parten. En
contraste, como se ha esbozado hasta el momento, Kantor formulé una ldgica de
conocimiento especial para la psicologia, con un modelo propio y categorias para describir y
explicar las dimensiones cualitativas y funcionales de los fendmenos psicoldgicos (Ribes,
2001).

Debido a la naturaleza metatedrica de su obra, el interés de Kantor no se centré en la
creacion de teorias y programas de investigacion o en su posible aplicacidn, y, a diferencia
de otras propuestas, no dio origen a un movimiento o a una escuela de seguidores, rodeando
su quehacer de “una espesa obscuridad que tardaria varias décadas en levantarse”
(Schoenfeld, 1969, p.60). Ademas, dado su nivel de generalidad y abstraccion, su obra no
permitio establecer contacto con datos experimentales, lo que gener6 un rechazo por parte de

los investigadores adscritos a la teoria del condicionamiento.

No obstante, Ribes (2001), sefiala la importancia conceptual de la propuesta
metatedrica de Kantor y subraya los siguientes aspectos como medulares para la posterior

elaboracion de una teoria de la conducta psicologica:

a) La des-sustancializacion de lo psicolégico al definirlo como interconducta o como
un segmento situacional que comprende la relacion funcional entre las acciones de un
organismo individual y de objetos u otros organismos individuales. De esta forma, se
ubicé lo psicoldgico como parte del continuo de las dimensiones funcionales
estudiadas por otras ciencias como la fisica, quimica, biologia, ciencias sociales y
linguistica.

b) La conducta psicoldgica o interconducta ocurre siempre en situacion, que constituye

un segmento en un continuo histérico ininterrumpido. Cada uno de estos segmentos
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d)

constituye a su vez un campo de interrelaciones bidireccionales entre funciones de
estimulo (FR) y funciones de respuesta (FR), posibilitadas y auspiciadas por ciertos
factores que las delimitan funcionalmente. Son estas relaciones las que deben ser
descritas en enunciados causales.

Los factores que conforman el campo de interrelaciones —o campo interconductual-
no son causados por algun agente externo a dicho campo, ni tampoco son causa de
otro. La forma en que se concibe el campo es como un conjunto de relaciones
funcionales en el que todos los factores participan sincronicamente. Su descripcion
debe basarse en el establecimiento de dependencias funcionales y de ocurrencia, y de
las relaciones que tienen lugar a partir de los pardametros y condiciones en que se
encuentra el campo.

La posibilidad de que un organismo entre en contacto con un objeto u otro organismo
no depende Unicamente de los sistemas reactivos que éste posea, sino que estd
condicionado en términos cuantitativos y cualitativos por las caracteristicas del medio
de contacto. Es decir, las caracteristicas del medio regulan la cualidad de la
interrelacion, ademas de posibilitarla cuantitativamente. Los medios de contacto
pueden ser de caracter biolégico o convencional: el primero es consecuencia de la
evolucion filogenética y de los primeros momentos de la ontogenia, y permite
contactos diferenciales entre un organismo y sus conespecificos y aquellas
circunstancias, objetos, organismos Yy acontecimientos que son funcionalmente
significativos; el segundo —de caracter convencional- posibilita el comportamiento
psicolégico exclusivamente humano. Para entender la naturaleza del medio de
contacto convencional es fundamental la consideraciéon de las convenciones como
costumbres que adoptan formas arbitrarias de reactividad compartidas por una
colectividad, y que se transforman y transmiten mediante sistemas de reaccion
construidos por el colectivo social.

La formulacién de los Factores disposicionales (historia interconductual y factores
situacionales) como los aspectos del campo psicolégico que modulan y auspician la
interrelacion funcional entre un organismo y otro organismo u objetos. Los factores

situacionales son aquellos que actian como contexto de la conducta, junto con el
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medio de contacto, es decir, son colecciones de ocurrencias de caracter continuo y
variable. Por otra parte, la historia interconductual se refiere a las funciones de
estimulo y respuesta que se han desarrollado en el pasado inmediato de un segmento
particular —un segmento previo-, y que hace mas o menos probable que se establezcan
ciertos contactos. La diferencia entre la historia y los factores situacionales radica en
que la primera consiste en una coleccion sucesiva de eventos, mientras que los
segundos son colecciones coetaneas de eventos.

f) Por ultimo, la funcidon del limite de campo como la descripcion del &mbito funcional
de un segmento interconductual. Para las formas mas simples de interconducta, el
limite de campo se corresponde con los limites fisicoquimicos de la situacion, aunque
este puede ser afectado por la mediacion de la conducta de otros organismos o el uso

de instrumentos que transmiten contactos de naturaleza convencional.

De lo anterior se deriva una serie de factores indispensables que componen el campo
intercondutual -o Episodio interactivo (EP)-, los cuales son representados por Kantor (1979)

de la siguiente manera:
EP= C (k, fe, fr, hi, ed, md)

En donde C sefiala que el campo se constituye como un sistema de factores en
interaccion; k simboliza la unicidad de los campos inerconductuales; fe se refiere a la Funcion
de estimulo que, en conjunto con la fr o Funcion de respuesta, conforma el elemento
definitorio de la organizacién de una interaccion -Funcién E-R-, es decir, constituye el
contacto funcional en un sistema especifico de contingencias; hi representa la historia
interconductual, conformada por la evolucion del estimulo o aquellas variaciones de un
estimulo posterior a su participacion en la Funcion E-R, y la biografia reactiva o las
variaciones cualitativas y cuantitativas de una respuesta posterior a su participacién en el
contacto funcional; de simboliza los factores disposicionales o las circunstancias inmediatas

que influyen en la Funcion E-R; y md sefiala el medio de contacto.
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Limite del Evento o Campo
Segmento Segmento

precedente posterior
Factores Situacionales

Historia Historia
Interconductual Interconductual

Medio de Contacto

Figura 2. Elementos del campo que conforman el Segmento Interconductual, en donde FR= Funcion de Respuesta, R=
Respuesta, O= Organismo, FE= Funcion de Estimulo, E= Estimulo, MA= Medio Ambiente (Adaptada de Kantor & Smith,
2015).



Las categorias del modelo de campo descritas anteriormente (ver la representacion
del campo en la figura 2) no constituyen categorias propias de una teoria psicoldgica, sino
que ubican el espacio conceptual a cubrirse con categorias de una teoria especifica para
explicar lo psicolégico (Ribes, 2016). A diferencia de otras teorias de campo en psicologia,
como las propuestas de Ergon Brunswick o de Kurt Lewin (Varela, 2008), la concepcién
kantoriana no es un traspaso de modelos de otras disciplinas como la fisica al estudio de la
conducta, sino que representa una auténtica alternativa al esquema causal heredado de la
mecanica clasica por el conductismo. Por lo tanto, es necesario sefialar que el concepto de
campo en si mismo no es explicativo, sino que Unicamente delimita aquello que constituye
un evento psicoldgico y plantea los elementos minimos para una explicacion adecuada de

tales eventos.

De ese sistema se han derivado algunas teorias psicologicas (véase Rocca, 2006), de
las cuales resalta la Taxonomia Funcional de la Conducta de Ribes y Lopez (1985) en tanto
que ha desarrollado en mayor medida los conceptos centrales de la obra de Kantor (Martinez
& Moreno, 1994). A continuacidn se describen de forma general los principales supuestos de

la Taxonomia Funcional de la Conducta.

2.2 Interconductismo como teoria de lo psicoldgico

La taxonomia funcional de la conducta es un sistema tedrico desarrollado con la intencién de
integrar en una unica légica conceptual los procesos conductuales reportados en la literatura
cientifica. Para esto, se postularon cinco formas de estructuras contingenciales entre
organismo y ambiente -0 Interconducta- que guardan entre si una relacion funcional
jerérquica y de inclusividad, es decir, las formas mas complejas incluyen a las mas sencillas.
Desde esta perspectiva, cualquier fenémeno psicol6gico puede ser descrito mediante alguna
de las cinco formas generales de funcién estimulo-respuesta 0 como un caso particular de
alguna de forma general de interconducta. Existen cuatro aspectos basicos que conforman el

eje central del sistema, los cuales se revisan a continuacion.
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Mediacion de contingencias. El concepto de Contingencia ha sido usado por el
analisis experimental de la conducta en dos sentidos diferentes: el primero refiere al riesgo o
posibilidad de que algo suceda o no dada la ocurrencia de otro evento, mientras que el
segundo ha sido como sinénimo de contigliidad temporal o de relacion temporal estrecha
(Varela, 2008). En el sistema de Ribes y Lopez se recupera el uso del concepto en el primer
sentido, es decir, como dependencia o condicionalidad, aunque a diferencia de su uso en el
analisis experimental del comportamiento, la relacion no se reduce a la relacion entre
estimulo consecuente-respuesta y a los efectos futuros sobre esta. En el enfoque
interconductual, contingencia “significa dependencia reciproca entre eventos, y dependencia
no necesariamente referida a su presentacion sino también a las propiedades funcionales de
los mismos, por lo que puede ser recuperado para describir las interacciones organismo-
medio ambiente y su organizacion diferencial en términos de relaciones de campo. (Ribes &
Ldpez, 1985, p. 52). Existen cinco tipos de mediacién que se corresponde con los cinco

niveles de aptitud funcional, los cuales son:

e Mediacion contextual: supone la relacion de contingencias limitadas a responder con
morfologias especificas del organismo a las propiedades fisicoquimicas de los objetos
de estimulo, siendo éste el elemento estructurante de la relacion.

e Mediacion suplementaria: implica la participacién de la respuesta del individuo como
elemento que suplementa la relacion entre dos eventos. Es decir, es una relacion
contextual en la cual la respuesta del organismo actlia como mediadora.

e Mediacion selectora: involucra un tercer elemento -relacion estimulo-respuesta
predecesora- que modifica la relacion suplementaria y define las formas en que el
individuo entra en contacto con un estimulo.

e Mediacion sustitutiva referencial: al igual que el siguiente tipo de mediacion, supone
la incorporacion de un elemento critico propio del comportamiento exclusivamente
humano, el lenguaje (Ribes & Lopez, 1985). Este tipo de mediacion implica la
participacion de al menos dos individuos o la interaccidn de uno solo con objetos de
estimulo de naturaleza convencional, posibilitando su interaccion con propiedades y

eventos no presentes en la interaccion.
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e Mediacion sustitutiva no referencial: este Ultimo tipo de mediacion, ademas de
requerir el componente linguistico, implica que el individuo interactie con los
productos linguisticos de otra situacion. El elemento mediador es la relacion

respuesta-respuesta convencional.

Desligamiento funcional. Una de las funciones logicas de este concepto es la de
delimitar la conducta biologica de la psicolégica. En el inicio de su desarrollo, las respuestas
del organismo, al estar conformado por subsistemas biologicos, estan determinadas
filogenéticamente de manera exclusiva a estimulos especificos, como cuando los musculos
del iris aumentan o disminuyen de tamafio -fendbmeno conocido comunmente como
contraccion/dilatacion pupilar- ante la estimulacién fética producida por la luz del ambiente.
Posteriormente, durante su desarrollo el organismo adquiere nuevas formas de respuestas y
nuevas relaciones estimulo-respuesta, con lo que entrara en relacién de manera ampliada con
nuevos estimulos sin necesidad de que su ocurrencia dependa de la presencia o las
propiedades de los objetos a los que se responde. De esta forma, el desligamiento funcional
hace alusién al grado relativo de independencia funcional del comportamiento respecto de
las propiedades espaciotemporales de la situacion en la que ocurre. De acuerdo con Ribes y
Lopez (1985), “el desligamiento es esencial para definir la conducta psicologica o
interconducta, pues lo que la distingue del comportamiento bioldgico es su plasticidad

interactiva con el ambiente” (p. 58).

Propiedades morfoldgicas. Los componentes de las funciones estimulo-respuesta se
distinguen con base en tres clases de propiedades morfoldgicas: fisicoquimicas, organismicas
y convencionales. La diferencia entre clases estriba en la forma en que los estimulos
adquieren la capacidad de afectar al organismo que interactia. Cuando un organismo
interactia con algun objeto de estimulo, interactia forzosamente con sus propiedades
espaciales, temporales, fisicas y quimicas (tamafio, color, forma, materia, consistencia, etc.),
sin embargo, en ocasiones el evento afecta en tanto conducta la conducta de otro organismo
-como cuando un bebe llora y una madre lo alimenta. A diferencia de los eventos fisicos cuya
accion se fundamenta unicamente en propiedades fisicas, los eventos con propiedades

organismicas incluyen alguna forma de accién o movimiento que afecta a otro.
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Propiedades funcionales. Finalmente, los eventos con propiedades convencionales
son aquellos que han adquirido efectos especificos por atribucion social, como cuando una
persona apaga su celular antes de entrar al cine o cuando responde a un gesto que puede tener
distintos significados en otras culturas. Este tipo de eventos incluye a su vez las dos clases
anteriores de propiedades, pues “el que un objeto de estimulo posea una morfologia de tipo
convencional, no excluye la accion de las demas propiedades contenidas (organismicas y/o
fisicoquimicas), de modo tal que un mismo objeto, como estimulo, puede afectar
funcionalmente con base en las tres propiedades simultanea o sucesivamente a un individuo
particular." (Ribes & Lépez, 1985, p. 57).

Las propiedades morfoldgicas de los eventos de estimulo y de respuesta, ademas de
la estructura de las relaciones de contingencia, son las dimensiones fundamentales con base
en las cuales se estima que el comportamiento psicoldgico puede tener lugar en cinco niveles
de organizacién funcional, a saber: contextual, suplementario, selector, sustitutivo referencial
y sustitutivo no referencial (Ribes y Ldpez, 1985). Como se sefialdé anteriormente, estas
funciones estimulo-respuesta estan organizadas de manera jerarquica, diferenciandose entre
si por su complejidad; los distintos grados de complejidad se deben a las estructuras de
contingencias y a la presencia de eventos convencionales componentes, resultando en una
I6gica inclusiva: las funciones mas complejas incluyen a las méas simples. A continuacion se

describen de manera general los cinco niveles.

2.2.1 Taxonomia funcional

Respecto de lo sefialado anteriormente, es necesario precisar dos cosas: primero, los tipos de
interconducta méas complejos equivalen a interactuar con objetos y eventos a través de
respuestas y ante eventos con funcién convencional; y segundo, interactuar en un nivel dado
implica ciertos componentes que, en aislado, constituyen funciones de menos complejidad,

lo que supone la cualidad inclusiva de los niveles funcionales.
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El primero de estos niveles, el Nivel Contextual, es el méas sencillo en términos
psicologicos. En él se incluyen aquellas interacciones en las que las propiedades estimulantes
-relativamente invariables- del ambiente regulan la reactividad del organismo, delimitando
sus propiedades espaciotemporales. A diferencia de una respuesta de tipo sensorial, “la
funcion contextual describe una forma de organizacion psicoldgica en la cual una forma
particular de respuesta Ryx es condicional a dos estimulos, en forma directa con uno de ellos
(Ey) y de manera indirecta al otro (Ex)” (Ribes & Lopez, 1985, p. 114). Algunos fendmenos
que se ubican en este nivel son conocidos como supersticion experimental (Skinner, 1948),

los procesos de condicionamiento clasico, algunas ilusiones visuales y efectos perceptuales.

En el Nivel Suplementario el organismo que interactla con objetos o eventos que
manipula directamente, mediante aparatos e instrumentos, o hablando (Carpio, Pacheco,
Canales & Flores, 2005). Al incluir al nivel anterior, esta funcion es una interaccion
contextual mediada por el organismo, aungque ya no responde Unicamente a las relaciones
espacio-temporales entre los estimulos, sino que la respuesta modula de distintas formas estas
relaciones. Algunos ejemplos de interacciones suplementarias son los fenémenos estudiados
por el condicionamiento operante o instrumental. En este nivel se incluyen cuatro subcasos:
Contingencia simple, Contingencia intermitente y Contingencia Compuesta y Concurrente
(para su descripcion véase Varela, 2008).

En el Nivel Selector las relaciones que se incluyen representan relaciones
suplementarias mediadas por un estimulo. La posibilidad de que la respuesta suplementaria
permita el contacto de los dos estimulos de la relacion contextual depende de las propiedades
variantes del estimulo mediador. Algunos ejemplos de fendmenos que se incluyen en este
nivel son los procedimientos de igualacién a la muestra, la comunicacién animal y otras
relaciones ecoldgicas (Ribes & Lopez, 1985). Al igual que la funcién anterior, este incluye
cuatro subcasos: Condicionalidad de la relacion suplementaria, Condicionalidad del evento
suplementario, Condicionalidad del evento contextual y Doble condicionalidad de la relacion
suplementaria (para su descripcion véase Varela, 2008).
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Por otra parte, los niveles Sustitutivo referencial y Sustitutivo no referencial son
exclusivos del ser humano e implican dos elementos medulares para su descripcion. El
primero de ellos son los Sistemas Reactivos Convencionales. Ambas funciones implican la
participacion de respuestas con morfologia convencional, cuya funcidén consiste en la
sustitucion de las contingencias presentes y sus propiedades fisicas, por contingencias entre
eventos convencionales y el ajuste posterior a estas. A diferencia de las funciones anteriores,
en los niveles sustitutivos se responde a objetos de estimulo en términos de sus propiedades

no presentes en la situacion.

Las personas pueden responder ante eventos que ya ocurrieron o que no presenciaron,
como cuando un adulto relata lo que ocurri6 en la fiesta de su cumpleafios nimero cinco o
cuando una persona saliva al escuchar a alguien nombrar su platillo favorito; en ambos casos
tanto las personas que escuchan como las que nombran el platillo y relatan la fiesta, cuentan
con un sistema reactivo convencional (hablar), por lo que las personas responden a lo que
oyen y, ademas, a dicha respuesta se integra otra que configura una cualitativamente
diferente, en otras palabras, quien saliva responde ante la palabra y también responde como
si estuviera frente a su alimento preferido, del mismo modo que quien relata la fiesta y su

audiencia que escucha.

En palabras de los autores, “un sistema reactivo convencional es alguna forma de
lenguaje cuya morfologia sea arbitraria en lo que corresponde a las propiedades
fisicoquimicas y bioldgicas de los eventos” (Ribes & Lopez, 1985, p.185). Este aspecto de la
teoria no niega que los individuos respondan biol6gicamente a los objetos y eventos, sin
embargo, esto establece una gran diferencia entre el comportamiento de los animales, quienes
responden Unicamente en términos del aqui y ahora de acuerdo a su experiencia individual
(\Varela, 2008).

Un segundo elemento de importancia para los dos ultimos niveles consiste en las
instancias de la respuesta: Referidor y Referente. Durante la sustitucion de relaciones de
contingencia es necesaria la participacion de dos individuos o de uno solo que responda en

dos momentos distintos. La primera persona o referidor responde a los eventos situacionales
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o referente, y habla, escribe, lee o gesticula sobre ellos a otra persona, el referido, quien
responde a los eventos, al referidor y a la respuesta convencional del referidor a los eventos.
En las interacciones donde solo participa una persona, este cumple la funcion de referidor y
referido. En conjunto, la interaccion permite que tenga lugar la sustitucion referencial (Ribes
& Lopez, 1985). Una vez expuesto lo anterior, a continuacion se describen los dos niveles

mas complejos que conforman la taxonomia funcional.

El nivel Sustitutivo referencial constituye la mediacion de una relacion selectora por
una respuesta que posee, como se sefiald anteriormente, propiedades convencionales. El
individuo (referido) que interactia con un objeto de estimulo (referente) a través de otro
(referidor), o consigo mismo como automediacién (siendo referido y referidor a la vez),
interactia de manera indirecta con el referente, efectuandose una sustitucion de
contingencias. Un ejemplo de este nivel es cuando alguien le relata a alguien mas sobre la
pelicula que vio en el cine; en este caso, el referidor vio la proyeccién y por lo tanto respondid
a las relaciones contingenciales que implicé su interaccién con la pelicula. Por otra parte, el
rederido unicamente “vera” la pelicula a través de la descripcion -conducta linglistica- del
otro individuo. Ambas personas estan expuestas a relaciones contingenciales diferentes, por
lo que la referencia ocurre en una situacion diferente. La sustitucion referencial del referido
se basa en las relaciones contingenciales que provee el referidor y que son diferentes a las
relaciones contingenciales a las que el referidor estuvo expuesto (Varela, 2008).

Se distinguen cuatro subcasos de la sustitucién referencial de complejidad creciente:
Referencia a eventos independientes (como hablar o escribir sobre algo con alguien),
Referencia del referido (como hablar o escribir a alguien sobre esa misma persona),
Referencia del referidor (como hablar o escribir sobre el comportamiento de uno mismo a
alguien) y Autoreferencia (como hablar consigo mismo sobre un objeto, sobre el referido o
sobre si mismo). La caracteristica fundamental para la distincién entre los subcasos es el
locus del referente, es decir, si consiste en un objeto o evento ajeno a referido y referente, o
si consiste en alguna particularidad de estos. En cuanto a la Autoreferencia, subcaso en el
que la funcién de Referente y Referido se centran en un mismo individuo, se contemplan dos

posibles variantes, a saber: 1) hablar consigo mismo respecto a objetos o terceras personas y
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2) hablar consigo mismo respecto a uno mismo. Este ultimo subcaso se considera el méas

complejo (Varela, 2008).

En lo que se refiere al ultimo nivel, el Sustitutivo no referencial, el individuo
interactia a los eventos en términos convencionales y produce otros estimulos
convencionales a los que respondan otros individuos, por lo que no interactia ya con el
entorno situacional, sino con sus propias interacciones con el entorno (Ribes & Lépez, 1985).
La consideracion en que descansa lo anterior, consiste en que las propiedades convencionales
de estimulos y respuestas son creaciones linguisticas que, por definicidn, no tienen referente
alguno, es decir, objeto o evento concreto. Este nivel se conforma por seis subcasos:
Mediacion referencial de respuestas referenciales, Mediacion referencial de respuestas
referenciales y no referenciales, Mediacion referencial de respuestas no referenciales,
Mediacion no referencial de respuestas referenciales, Mediacion no referencial de respuestas
referenciales y no referenciales, y Mediacion referencial de respuestas no referenciales. Estos
seis subcasos se distinguen pos las posibilidades de interrelacion de respuestas con historia

de referencialidad o sin ella.

El primer subcaso corresponde a la Mediacion referencial de respuestas referenciales
y tiene que ver con aquellas interacciones en las que el individuo responde de manera
linguistica a su propia conducta convencional, relacionando la funcionalidad de sus
respuestas independientemente de su historia y de contingencias especificas. En palabras de

los autores:

Cuando una persona soluciona problemas, aplica y forma conceptos, o piensa
lingliisticamente, no responde a los eventos concretos disposicional o potencialmente
involucrados por las respuestas en interaccion, sino que responde lingiisticamente de
manera diferencial a las respuestas linguisticas propias o ajenas, que se dan a dichos
eventos (Ribes & Lopez, 1985, pp. 216).

La Mediacion referencial de respuestas referenciales y no referenciales consiste en
aquellas interacciones en las que un conjunto reactivo no referencial, como puede ser un

modelo matematico, adquiere referencialidad directa en tanto se vuelve equivalente con
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eventos u objetos situacionales, como el conteo de dulces o frutas. Ejemplos de este tipo de

interacciones son los problemas matematicos.

En la Mediacion referencial de respuestas no referenciales se relacionan dos
elementos carentes de referencialidad mediante una respuesta referencial. Un ejemplo de esto
es cuando las personas establecen correspondencias entre dos sistemas descriptivos, por
ejemplo, cuando se comparan graficos con tablas de datos.

En cuanto a la Mediacion no referencial de respuestas referenciales, una respuesta
no referencial relaciona dos elementos con referencialidad especifica, aunque sea diferente.
Un ejemplo de esta funcion es cuando, a partir de palabras con las que se tiene historia de
referencialidad -como pelota, avion, carro-, son relacionadas con la gramatica y pueden ser

consideradas como sustantivos.

La Mediacidén no referencial de respuestas referenciales y no referenciales consiste
en aquellas interacciones entre un individuo y un evento concreto y la forma en que este se
relaciona con otro evento con el que interactle en términos convencionales. Para ejemplificar
lo anterior, considérese la ensefianza de la gramatica: un estudiante interactda con categorias
de la disciplina que no son referenciales dado que son elaboraciones convencionales, como
verbo, sustantivo, adjetivo, etc., pero para su aprendizaje son utilizadas palabras
referenciales. En un momento posterior, ese estudiante podra interactuar con categorias
referenciales o no referenciales, por ejemplo, cuando se le pregunte sobre la definicién de
sustantivo (Varela, 2008).

En el ultimo subcaso, la Mediacion no referencial de respuestas no referenciales, solo
intervienen conjuntos sin propiedades directas. Ribes y Lopez (1985) sefialan que ésta es la
forma méas compleja y de mayor desligamiento en la que pueden interactuar los humanos.
Siguiendo el ejemplo anterior, la interaccion no referencial del estudiante con los sustantivos
puede relacionarse de manera no referencial con la funcion de otra categoria de la gramatica,

como los adjetivos.
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Las descripcion realizada hasta el momento de la Taxonomia funcional de Ribes y Lopez
permite identificar, siguiendo una logica aristotélica, la materia que constituye las
interacciones psicoldgicas (causa material), la forma que las define (causa formal) y la
afectacion entre los elementos que las conforman (causa eficiente), no obstante, no se ha
dado cuenta de la actualizacion de las potencias de los organismos frente a la accién eficiente
de otro cuerpo de acuerdo a su materia y forma (causa final). Por ello, Carpio (1994) propuso
los Criterios de ajuste como la causa final o el fin de las interacciones psicologicas
identificable a partir de la correspondencia funcional de la actividad del organismo y de los
objetos de estimulo. Los criterios de ajuste propuestos describen la consistencia psicoldgica
en términos progresivamente méas complejos e inclusivos, a saber: Ajustividad, Efectividad,

Pertinencia, Congruencia y Coherencia.

La Ajustividad refiere la plasticidad reactiva o diferencialidad conductual ante los
pardmetros y propiedades de los eventos situacionales, regulando las acciones del organismo.
La Efectividad consiste en la correspondencia de las propiedades espaciales y temporales del
comportamiento del organismo para regular los parametros espaciales y temporales de la
situacion, siendo las acciones del organismo las que regulan la ocurrencia de los eventos. La
Pertinencia se refiere a la variabilidad de las respuestas y sus pardmetros para ajustarse a la
variabilidad de los eventos de estimulo. La Congruencia se refiere a la correspondencia de
las contingencias sustituidas lingliisticamente y las contingencias situacionales efectivas
(correspondencia entre el decir y el hacer). Finalmente, la Coherencia refiere la relacion de
dos segmentos conductuales convencionales (correspondencia entre decires como una forma

de hacer).

La incorporacion de los criterios de ajuste al cuerpo conceptual de la Teoria de la
conducta es una muestra del desarrollo que ha tenido lugar desde su publicacion en 1985,
aungue no ha sido este un caso aislado. Desde diversos trabajos se ha aportado para el
enriquecimiento de los planteamientos originales, siendo el ejemplo mas claro la publicacion
de la obra El estudio cientifico de la conducta individual: una introduccion a la Teoria de la
Psicologia (Ribes, 2018). Una de las contribuciones que resulta de vital interés para el

presente escrito se refiere a la construccion de una teoria de desarrollo psicolégico que sea
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coherente con los compromisos ontoepistemolégicos sefialados por una teoria de proceso.

2.2.2 Desarrollo Psicologico

Tal como se ha expuesto hasta el momento, la Taxonomia funcional permite la
caracterizacion del desarrollo psicologico en términos de la transicion funcional de la
conducta, estableciendo una direccion “vertical” que hace referencia a los niveles de aptitud
funcional. En un escrito posterior, Ribes (1996) resalta el papel de un eje jerarquico de
complejidad cualitativa como columna para la descripcion del desarrollo, bastando incluir en
cualquier nivel de la taxonomia las conductas particulares. En palabras del autor: “Las
conductas como acciones y respuestas no cambian mucho durante el desarrollo. Lo que
cambia es la manera en que se organizan funcionalmente (pp. 270)”. No obstante, esta

caracterizacion no permite distinguir una teorizacion de desarrollo exclusiva.

De acuerdo con Mares y Rueda (1993), lo psicoldgico no se desarrolla Gnicamente
transitando a niveles funcionales méas complejos, sino que también ocurren cambios en
extension dentro de un mismo nivel funcional. En un sentido similar, Silva, Arroyo, Carpiom
Irigoyen & Jiménez (2005) sefialan que el desarrollo psicoldgico consiste en el conjunto de
procesos mediante los cuales la reactividad biolégica de los organismos individuales se
ordena en multiples configuraciones funcionales de respuesta -habilidades- y éstas en
disposiciones a la efectividad -competencias. Estos procesos se definen por el tipo, modo y
situaciones de los contactos particulares entre organismo y ambiente, resaltando la
especificidad, ambiguedad o inexistencia de criterios 0 demandas conductuales a satisfacer

en dichas situaciones.

Los individuos inician su desarrollo psicologico en situaciones contingencialmente
cerradas, es decir, en situaciones donde existe un criterio conductual a satisfacer mediante
una sola forma. La correspondencia precisa entre criterio, situacién y desempefio da lugar a
una habilidad (Carpio, Canales, Morales, Arroyo & Silva, 2007). De esta forma, se dice que

alguien es habil cuando puede hacer lo que se requiere en una situacion para cumplir un
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criterio especifico. Conforme el individuo desarrolla habilidades, su repertorio conductual se
diversifica y se vuelve posible que interactie en situaciones contingencialmente abiertas.
Estas situaciones se caracterizan porque: a) existe una diversidad de formas para satisfacer
un criterio conductual, b) se pueden satisfacer distintos criterios con el mismo desempefio o
c) se pueden satisfacer multiples criterios con diversas formas de desempefio (Carpio,
Canales, Morales, Arroyo & Silva, 2007).

Cuando un individuo es capaz de variar su desempefio prescindiendo de formas
particulares para cumplir criterios conductuales, se dice que es competente o inteligente
(Ribes, 1990, Varela & Quintana, 1995). La inteligencia, en este sentido, debe entenderse
como una tendencia a la efectividad que no implica un hacer repetitivo, sino un conjunto de
comportamientos variados y efectivos (Ribes, 1989; Ryle, 1949). Esta definicion implica dos
principios fundamentales: la transferencia y la efectividad. Cuando un individuo, a partir de
una situacion A, se comporta en una segunda situacion B y ajusta su comportamiento como
si estuviera ante A se habla de transferencia. En cuanto a la efectividad, esta se refiere al
cumplimiento de criterios. Estos dos principios permiten descartar comportamientos que son

efectivos, pero no variados, variados, pero no efectivos y no variados ni efectivos.

Por ultimo, cuando se han desarrollado competencias conductuales es posible
interactuar en situaciones ambiguas en las que el criterio a satisfacer no esta especificado o
no existe, pero puede haberlo si el individuo mismo lo genera. Este tipo de comportamiento
ya no consiste en el cumplimiento de criterios, sino en la generacién de los mismos, lo que
comunmente se llama Creatividad, posibilitando al individuo el desarrollo de habilidades o
competencias que no se habian observado antes, tornando potencialmente infinito el
desarrollo psicoldgico de los individuos que se comportan creativamente (Carpio, 2005).
Desde esta perspectiva, la conducta creativa no es posible si no se desarrolla antes
comportamiento inteligente, que a su vez no es posible sin el desarrollo de competencias. En
la figura 3 se muestra el Modelo Interconductual del Comportamiento Creativo (MICC)
propuesto por Carpio, Canales, Morales, Arroyo y Silva (2007).
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Figura 3. Modelo Interconductual

Morales, Arroyo & Silva, 2007).

del Comportamiento Creativo (tomado de Carpio, Canales,

42



En opinion de los autores, existen algunos sefialamientos importantes para el analisis
de la conducta de un individuo. En primer lugar, la secuencia del desarrollo en diferentes
tipos de situaciones -contingencialmente cerradas, abiertas y ambiguas-, debe enmarcarse
como parte de un &mbito especifico de desempefio de la actividad humana. En segundo lugar,
la vida de los individuos debe describirse como el desarrollo conductual en muchos ambitos
de desempefio. En tercer lugar, los criterios conductuales a satisfacer son especificos de cada
ambito de desempefio de actividad humana, por lo tanto, su génesis se ubica en la sociedad
y su historia, lo que, evidentemente, los distingue entre épocas y regiones. En cuarto lugar,
al ser asimétrico, el desarrollo psicoldgico no es igual en los distintos &mbitos de desempefio,
lo que explica que haya individuos que se comporten de manera inteligente en un ambito y

al mismo tiempo sean habiles en otro.

En el caso especifico del comportamiento inteligente o competente, Varela y
Quintana (1995) han propuesto una clasificacion de las formas en las que el comportamiento
efectivo puede transferirse de una situacion a otra. Desde esta propuesta, la transferencia
puede ocurrir tanto en forma vertical -niveles funcionales- como horizontal -desarrollo
competencial-, y para su evaluacion delimitaron la diferencia entre dos situaciones en las que
se evalUa el desempefio mediante su descomposicion funcional en cuatro factores: dimension,
relacion, modalidad e instancia. La dimension constituye los limites que definen la
funcionalidad y dominio de los criterios de eficacia y funcionalidad en la situacion (e.g.
semantica, numeérica, geométrica). La relacion se refiere al criterio de equivalencia
establecido entre los objetos de estimulo (e.g. igualdad, semejanza, diferencia). La modalidad
designa las propiedades o modos espaciotemporales de los objetos de estimulo (e.g. color,
tamafio, forma). La instancia es el objeto de estimulo particular presentado en cada caso (e.g.

un cuadrado a través de varios ensayos).

La variacién de estos cuatro factores permite identificar una matriz de quince tipos
diferentes de transferencia y ubicarlas en un nivel horizontal y/o vertical, ademas de que es
posible establecer en qué condiciones ocurren y si existen secuencias de transferencia. Por
otra parte, también es posible su jerarquizacion considerando el grado de dificultad en

relacién con el tipo de interaccion intra, extra o transituacional (ver figura 3). Es importante
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sefialar que la creatividad o conducta creativa no puede entrenarse, sino que emerge del
comportamiento inteligente (Carpio, Canales, Morales, Arroyo & Silva, 2007). Esta
caracteristica de la creatividad es fundamental para entender el objetivo de la educacion en
el marco del desarrollo psicoldgico: la educacion debe disefiarse como un conjunto de
ambientes inteligentes, es decir, como situaciones que promuevan el desempefio variado y
efectivo -inteligente- (Ribes, 2006). Se abundard con mayor detalle al respecto en el siguiente

apartado.

DIM |REL |[MOD[INST [TIPO DE TRANSFERENCIA
1 K K K Var |Extra-Inst Intra-DRM
2 K K Var K |Extra-Mod Intra-DRI
3 K Var K K |Extra-Rel Intra-DMI
4 Var K K K |Extra-Dim IntraRMI
5 K K Var | Var |Extra-ModInst Intra-DR
6 K Var K Var | Extra-Rellnst Intra-DM
7 K Var | Var K | Extra-RelMod Intra-DI
8 Var K K Var |Extra-DimlInst Intra-RM
9 Var K Var K |Extra-DimMod  IntraRI
10 | Var | Var K K | Extra-DimRel Intra-MI
11 K Var | Var | Var |Extra-RelModInst Intra-Dim
12 | Var K Var | Var |Extra-DimModInst Intra-Rel
13 | Var | Var K Var |Extra-DimRellnst Intra-Mod
14 | Var | Var | Var K |Extra-DimRelMod  Intra-Inst
15| Var | Var | Var | Var |Extra-DimRelModInst

Figura 4. La tabla muestra los diferentes elementos considerados para la variacion de una situacion:
DIM = Dimension, REL = Relacion, MOD = Modalidad y INST = Instancia (tomado de Varela &
Quintana, 1995).

2.3. Una postura psicoldgica sobre la Educacion

Es indiscutible el papel privilegiado que se le ha otorgado a la educacién, como institucion
social encaminada a la preservacion de la cultura, en cualquier andlisis del desarrollo
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humano, de modo que afirmaciones como la de John Dewey, una de las figuras méas
influyentes en la pedagogia contemporanea, acerca de que “la educacion no es una
preparacion para la vida, sino que la educacion es la vida en si misma”, que reflejan de
manera manifiesta la importancia de la educacion, nos resulten justificadas. No obstante, es
necesario realizar una aclaracion respecto de la preservacion de la cultura. Para Lopez (1994),
la cultura se transmite en tres dimensiones distintas: a) como productos preservados
histéricamente como contenidos del conocimiento (como la lengua, el arte, la ciencia o la
religion), b) como instituciones que regulan el comportamiento de los individuos dentro de
una comunidad (como la moral, las leyes y los protocolos de intercambio), y ¢) como cultura
viva o practicas compartidas entre individuos. Estas tres dimensiones corresponden a niveles
de analisis distintos que, a pesar de ello, tienen un elemento en comun: la existencia de
practicas compartidas por los individuos mediante la accion de mecanismos de ensefianza en

instituciones educativas formales o informales.

Para las instituciones educativas la preservacion de la cultura no es sinénimo de
reproduccion de las préacticas existentes -0 al menos no deberia-, en su lugar, refleja un interés
por la transformacion de los conocimientos, las instituciones, los valores y las propias
préacticas sociales (Carpio, Pacheco, Canales y Flores, 2005). Entonces, el reto de la
educacién ha sido generar individuos competentes que se desempefien de manera efectiva y
variada en la solucion de los problemas definidos por su area de conocimiento -lo que se
describié anteriormente como comportamiento inteligente. En el caso de la educacion
superior se suma al reto la generacion de individuos capaces de producir conocimientos
novedosos (lrigoyen & Jiménez, 1998), como comportamiento creativo, aunque este no
puede surgir sin el desarrollo del primero.

De acuerdo con Ribes (1989; 2002; 2004), la psicologia puede hacer aportaciones a
la educacion en la medida en que ayude a entender las circunstancias y los procesos
comprendidos en el hecho de aprender o saber, entendido como el desempefio que satisface
criterios de logro. En este sentido, el énfasis debe centrarse primordialmente en las
circunstancias y requerimientos que deben cubrirse para propiciar los diversos tipos de

competencia que la vida social demanda.
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El espectro que cubre la educacion escolarizada es sumamente amplio y variado,
abarcando desde la alfabetizacion en la educacion bésica, hasta la formacion de
investigadores y técnicos especializados en los posgrados universitarios. Aunque el
cumplimiento de los objetivos que se desprenden de esta empresa es impedido por las
deficiencias existentes en la estructuracion de la escuela contemporanea, los cuales ya han

sido revisados en el capitulo anterior.

Aunque la planificaciobn de la ensefianza debe reflejar las circunstancias y
caracteristicas del comportamiento inteligente deseado en el aprendiz para asegurar su
efectividad, es necesario distinguir la funcionalidad del desempefio inteligente de sus
dimensiones morfoldgicas y de las caracteristicas de sus productos (Ribes, 1990). De esta
forma, surge una cuestion referente al hacer del maestro y su ajuste a la naturaleza funcional
del comportamiento inteligente que quiere promover, por lo que en el siguiente apartado se

presenta una aproximacion desde el enfoque interconductual.

2.3.1 Interconductismo y Didéactica

El término Discurso Didactico originalmente desarrollado por Ryle (1949), fue
introducido a la psicologia Interconductual para describir una forma de accion didactica
cuyas modalidades suponen el contacto funcional del estudiante con el objeto disciplinario
mediado por el hacer del maestro, mediacién que se estructura como y mediante el lenguaje
(Ibafez & Ribes, 2001; Ribes, 1990; Ryle, 1949). De acuerdo con Ribes (1990), este discurso
-entendido como la formulacién linguistica de como se logra el criterio- cuenta con tres

caracteristicas que lo definen:

a) Trasciende las circunstancias entre personas y la especificidad de las condiciones en
que tienen lugar, es impersonal y siempre afecta las dimensiones convencionales del

comportamiento.
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b) Para ejercitar el discurso didactico es necesario que la persona primeramente posea
el conocimiento acerca de lo que habla en la forma de saber que... y que haya podido
extraer previamente la maxima, regla o prescripcién segun la cual ha ejercitado dicho

saber que....

c) El discurso didactico dispone las circunstancias para que el aprendiz, de forma
inteligente y no rutinaria, pueda desempefiarse con base en un criterio. Por lo tanto,
el Discurso Didactico implica el planteamiento de la naturaleza misma del problema,
y la relacion funcional entre el desempefio como ejercicio inteligente y la satisfaccion

de un criterio en términos de su producto o resultado.

Para Carpio, Pacheco, Canales y Flores (1998), quienes han realizado algunas
objeciones a esta nocion de Discurso Didactico, éste no puede ser impersonal en tanto que
constituye una interaccion entre maestro y estudiante de tipo sustitutivo que no puede
reducirse y ubicarse en el habla del docente, sino que se identifica a partir de los cambios
conductuales que genera en el estudiante, por lo tanto, no puede existir a priori de su
ejercicio. Como alternativa, se ha propuesto que los propdsitos fundamentales de la préactica
didactica son: a) mediar la interaccion del alumno con los referentes disciplinarios, b) facilitar
el ajuste del comportamiento del alumno a los criterios paradigmaticos, y ¢) auspiciar el
desarrollo de habilidades y competencias disciplinarias en el alumno (Carpio, Pacheco,
Flores & Canales, 1998; Silva, Morales, Pacheco, Camacho, Gardufio & Carpio, 2014).

De esta forma, podria definirse la ensefianza como el conjunto de haceres especificos
del docente orientados a la generacion de habilidades y competencias especificas, mientras
que por aprendizaje se entienden aquellas formas de comportamiento esperado, ajustadas a
criterios impuestos en situaciones especificas y logros del estudiante (Morales, Pacheco y
Carpio, 2014). Con base en los supuestos anteriores, es que fue desarrollado el Modelo
Interconductual del Desempefio Didactico (MIDD; Silva, Morales, Pacheco, Camacho,
Garduiio & Carpio, 2014), que describe las caracteristicas de quien ensefia considerando los
ambitos de desempefio descritos por Carpio, Pacheco, Canales y Flores (1998). Los ambitos

gue comprende este modelo son siete, a saber:
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f)

9)

Planeacion didactica. En este ambito se desarrollan habilidades y competencias para
describir tareas, actividades y situaciones en las que se interactuara con el que
aprende.

Exploracion competencial. En este &mbito el que ensefia identifica y evalla las
habilidades y competencias precurrentes a la interaccion didactica.

Explicitacion de criterios. En este &mbito se pone en contacto al que aprende con los
criterios disciplinarios y didacticos que debera satisfacer con su desempefio.
llustracion. En este dmbito el docente debe describir las caracteristicas de las
habilidades que se requieren para dar solucion a un problema especifico.

Practica supervisada. En este &mbito se involucra a quien aprende en situaciones
controladas de solucion de problemas, entrando en contacto lingdistico con los
elementos que conforman las habilidades que esta ejercitando.

Evaluacién. En este &mbito el docente contrasta el desempefio de quien aprende con
el desempefio esperado para determinar el grado de similitud en funcion de un sistema
de valoraciéon. Es necesario resaltar que las habilidades y competencias que se
desarrollan en cada ambito dependen de factores como el grado de formalidad del
espacio educativo, el nivel educativo, la disciplina, la biografia conductual del
docente y los recursos con los que cuente para la interaccion didactica.
Retroalimentacidon. En este &mbito, el docente debe ser habil y competente para poder
poner en contacto a quien aprende con su propio desempefio en un momento previo.
Es necesario contrastar el desempefio real y el desempefio esperado, pues permite
poner en evidencia los criterios, actividades y situaciones que conforman las

habilidades que debe desarrollar el estudiante.

Este Gltimo ambito de desempefio -la retroalimentacion- ha cobrado fuerza como una

habilidad importante para el docente con el fin de cumplir los propdsitos de la ensefianza

(Ledn, Morales, Silva & Carpio, 2011) y, ademas, permite contrastar el MIDD con lo que se

ha dicho respecto al ejercicio del maestro.

La nocion de discurso didactico que Ribes (1990) propone a pesar de derivarse del

trabajo de Ryle, presenta algunas inconsistencias y diferencias importantes con éste. Para
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Ribes el ejercicio del discurso requiere indispensablemente tanto saber hacer como la previa
extraccion de la regla que modula el saber (i. e saber que...). Sin embargo, para Ryle existen
acciones efectivas -que satisfacen criterios conductuales- que no siguen prescripciones, al
igual que existe la formulacion de reglas que no garantiza que las acciones sean efectivas,
esto bajo el supuesto de que el criterio, al ser una abstraccion general, no admite o incluye
cada uno de los casos particulares posibles. En consecuencia, puede decirse que no es un
requerimiento primordial que alguien domine algo para extraer la maxima con base en la que
cual actla - ¢qué tanto debe dominarlo? -, o viceversa, alguien podria identificar la regla o
criterio y no desempefiarse de manera efectiva. En otras palabras, el saber hacer y el saber

que... no estan condicionados el uno respecto al otro.

En términos del discurso didactico, lo anterior permite suponer que la formulacion
lingliistica de como se logra el criterio -equiparable al ambito de desempefio de la
Retroalimentacion-, podria ocurrir aun cuando el maestro no se desempefie de forma efectiva,
es decir, es posible que el maestro ponga en contacto a quien aprende con su comportamiento
y explicite los criterios, actividades y situaciones necesarios para satisfacerlos sin que eso
implique que domine tal practica o desempefio. Y no solo eso, también es posible pensar que,
al explicitar los criterios y la forma de cumplirlos, el maestro estaria en potencia de
desempefarse de manera efectiva, aunque no sea habil, lo que permite plantear algunas
cuestiones como ¢el que ensefia algo continta aprendiendo como consecuencia de su

ensefianza?, ¢el docente aprende dos veces?, ;se puede ensefiar sin saber hacer?, entre otras.

Un ejemplo chusco de esto en la vida cotidiana puede encontrarse en la asignatura de
Educacion fisica, constante objeto de mofa por parte de los estudiantes. Al menos en México,
es comun encontrar frases como “jPide un deseo, el maestro de educacion fisica esta
corriendo!” o “Tener sobrepeso en Estados Unidos te puede hacer defensivo de un equipo de
futbol americano... en México solo llegas a ser maestro de educacion fisica”, frases que,
aunqgue ofensivas, reflejan la esencia del planteamiento anterior. En caso de ser ciertos los
rumores de los maestros de Educacion fisica en México, estos estarian ensefiando a correr,
practicar deportes o a hacer calistenia, entre otras cosas, aunque ellos mismos no estén en las

mejores condiciones de hacerlo por cuenta propia.
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El ejemplo anterior seguramente no es un caso aislado y es posible que el lector haya
recordado otros tantos que han ocurrido en su vida escolar y que parecen darle sentido a lo
que se ha dicho hasta el momento. No obstante, aunque la experiencia parece apoyar el
planteamiento, no es suficiente. Por lo tanto, una vez expuesto lo anterior, a continuacion se

describen algunos estudios empiricos que podrian dar sustento a las cuestiones planteadas.
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CAPITULO 3. ESTUDIOS SOBRE IDENTIFICACION DE CRITERIOS,
DESCRIPCION DEL DESEMPENO E INDEPENDENCIA ENTRE SABER HACER
Y SABER QUE...

Desde la perspectiva interconductual es posible encontrar distintos estudios que se han
centrado en el comportamiento de quien aprende, por citar un ejemplo considérense la linea
de investigacion de Ajuste lector (véase Arroyo, Canales, Morales, Silva & Carpio, 2007 y
Morales, Canales, Arroyo, Pichardo, Silva & Carpio, 2005). Sin embargo, se han realizado
pocos estudios con la intencion de evaluar el comportamiento de quien ensefia, en particular
de los efectos que la ensefianza tiene sobre su comportamiento. E1 Modelo Interconductual
del Desempeiio Didactico (MIDD), a pesar de ser reciente, es una herramienta excelente para
el analisis de las habilidades de ensenanza, aunque también ha soslayado la cuestion referente

a los productos de la ensefianza sobre quien ensefia.

De esta manera, es necesario indagar en los estudios que se han hecho desde otros
enfoques, como el conductual, que a pesar de tener compromisos ontolégicos y
epistemologicos diferentes a los de la psicologia Interconductual, pueden aportar bastante a

este estudio si se consideran mesuradamente.

Los siguientes aspectos son algunos de los que han sido expuestos en el capitulo

anterior y que merecen tenerse en cuenta en este apartado:
a) La relativa independencia entre el saber hacer y el saber que...

b) La identificacion del desempefio efectivo y del criterio como plataforma de la

efectividad
¢) Especificidad de los componentes verbales

El primero de ellos se refiere a la posibilidad de que alguien pueda desempefiarse de
manera efectiva (i.e saber hacer) sin haber extraido la regla correspondiente o, por el
contrario, de que pueda extraer la maxima (i.e saber que...) sin que su desempefio sea

efectivo. Al respecto, merece especial atencion el trabajo desde la perspectiva operante,



empezando por la distincion skinneriana entre Comportamiento moldeado por la
contingencia y Comportamiento gobernado por reglas. Tras algunas investigaciones en torno
al papel de las instrucciones como moduladoras del comportamiento (Ayllon & Michael,
1959; Azrin, 1958), Skinner (1979) resalto la posibilidad del despliegue de dos tipos de
comportamiento para la solucion de problemas, el primero implica que un organismo se
comporte de una manera dada como resultado de las consecuencias a las que ha estado
expuesto anteriormente, conocido como Comportamiento moldeado por la contingencia; y el
segundo, el Comportamiento gobernado por reglas, consiste en la conducta que esta bajo el
control de estimulos anteriores que especifican la contingencia. Para Skinner existia la
posibilidad de que los individuos pudieran comportarse efectivamente siguiendo las méximas
producidas por una cultura (e.g. las leyes, gramadtica y ciencia) sin un contacto directo con

las contingencias.

Esta distincion causé un gran interés por la identificacion de las condiciones bajo las
cuales el comportamiento es modulado por reglas y por aquellas en las que es controlado por
las contingencias, dando origen al campo de investigacion del Control Instruccional de la
Conducta Humana (Sanchez, 2018). El estudio de la conducta gobernada por reglas se ha
caracterizado por su amplitud y diversidad, en el que resaltan en particular investigaciones
que han permitido distinguir diferentes tipos de reglas y de identificar los efectos que éstas,

instrucciones y descripciones tienen sobre el comportamiento.

En algunos estudios de esta linea de investigacion, como los estudios de Catania,
Matthews y Shimoff (1982) y Catania, Shimoff y Matthews (1989), se han encontrado casos
en los que la formulacion de reglas a veces puede controlar el desempefio, otros en los que el
desempetio efectivo permite el desarrollo de reglas y otros mas en los que la regla puede ser
independiente del desempefio. El estudio de Cepeda, Moreno, Hickman, Arroyo y Plancarte
(2011), desde un enfoque interconductual, también abona evidencia al respecto al sefialar que
las reglas formuladas pueden corresponderse tanto a las generalidades extraidas de varios
ensayos como a ensayos particulares, lo que implica que el desempefio no sea efectivo en

ensayos distintos cuando las reglas se extraen a partir de un ensayo dado.
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Retomando a Ribes (1990), una de las caracteristicas del Discurso Didactico es que
el desempenio sea efectivo y que se haya extraido la regla segun la cual se actia, lo cual no
es del todo consistente con lo que menciona Ryle (1949) ni con los estudios mencionados, en
tanto que no existe forzosamente una correspondencia entre las reglas y el desempefio. Esto
abre la posibilidad de que alguien pueda extraer dicha regla sin que su desempefio sea
efectivo, posibilitando que pueda provocar cambios en el comportamiento de un segundo
individuo al ponerlo en contacto con el desempefio que la regla especifica para ser cumplida.
Desde la postura de Ribes, este caso no se trataria del ejercicio del Discurso Didéctico al no
cumplir sus caracteristicas, sin embargo, el discurso solo puede tornarse didactico a partir de
los efectos que tiene sobre quien aprende (Carpio, Pacheco, Canales & Flores, 1998); si se
logra que el comportamiento del estudiante se ajuste a los criterios paradigmaéticos de aquello

que se ensefia, se trata de Discurso Didactico.

En cuanto al segundo aspecto del que parten las suposiciones del presente estudio -
La identificacion del desempefio efectivo y del criterio como plataforma de la efectividad-,
algunos autores han sefialado la posibilidad de entrenar y aprender a describir el
comportamiento efectivo, tanto propio como de los demads, entrenamiento que se manifiesta
en un efecto sobre el desempefio posterior (Martinez & Tunneau, 2002; Varela & Ribes,
2002). Esta descripcion debe incluir la referencia a los diferentes comportamientos
realizados, las circunstancias en las que ocurrieron y los resultados erréneos o correctos de

cada uno, rasgos que el maestro incluye también al retroalimentar.

Esto permite suponer que quien enseia, al describir el comportamiento de otros, esta
en posibilidades de comportarse de manera diferenciada de su desempefio previo, aunque es
necesario un entrenamiento efectivo. En el estudio de Ribes, Serrano y Saldivar (2015) se
concluye algo similar, al sefialar que el correcto reconocimiento del desempeiio aumenta el
desempefio efectivo, siempre y cuando este no se restrinja a las circunstancias particulares
de cada ensayo. El grado de desligamiento implicado en este caso es minimo y a pesar de
que no basta para el desempefio efectivo, es una condicion previa para ello, como se ha
concluido en otros tantos estudios (Cepeda, Hickman, Moreno, Pefialosa, & Ribes, 1991;

Ribes, Cepeda, Hickman, Moreno, & Pefialosa, 1992; Ribes, Dominguez, Tena, & Martinez,
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1992; Ribes, Torres, Barrera & Cabrera, 1996; Ribes & Hernandez, 1999; Ribes & Martinez,
1990; Ribes & Rodriguez, 1999).

Por su parte, para Mares (2001), Martinez (2001) y Silva (2009) uno de los factores
que facilitan el desarrollo de habilidades y su transferencia es la identificacion de criterios de
ajuste. Algunos estudios han encontrado que la mera exposicion a los criterios no es suficiente
para que los individuos se comporten de manera efectiva, sino que es necesaria su
identificacion (Canales, Carpio, Morales, Arroyo & Silva, 2000; Ibanez, 1999). Sin las
habilidades necesarias para hacer un contacto efectivo con criterios, no es posible que éstos
puedan identificarse ni satisfacerse, lo cual puede ser solventado a través de un entrenamiento
que a su vez aumenta la probabilidad de su autoimposicion. El estudio de Morales, Canales,
Arroyo, Pichardo, Silva y Carpio (2005) no solo permite afirmar lo anterior, sino también

que la identificacion de criterios permite su posterior elaboracion y cumplimiento.

Con base en los dos puntos anteriores se deriva uno tercero -Especificidad o
generalidad de los componentes lingiiisticos-, el cual hace referencia al contenido que se
incluye en la regla o descripcion. De acuerdo con Baron y Galizio (1990) y Ribes y Lopez
(1985), las reglas extraidas pueden ser de dos tipos: particulares a un ensayo o aspecto de la
tarea y generales, que incluyen regularidades presentes en varios ensayos. Este segundo tipo
de reglas, al no estar limitado a las caracteristicas espacio-temporales de un ensayo dado,
posibilita que regule el desempefio en ensayos novedosos y que sea efectivo. En el estudio
de Cepeda, Moreno, Rodriguez, Hickman, Arroyo y Plancarte (2011) puede apreciarse este
efecto tanto de las reglas especificas a cada ensayo, como de aquellas reglas generales

formuladas e independientes a ensayos particulares.

Por otra parte, de acuerdo con Moreno, Tena, Larios, Cepeda, Hickman, Plancarte, et
al. (2008) y Cepeda, Lopez, Moreno, Plancarte, Arroyo y Hickman (2009), es posible
distinguir tres niveles diferentes en que las descripciones de la ejecucion pueden tener lugar,
a saber: la especificacion de instancias, de la clase de estimulos y de la relacion entre clases
de estimulos. En relacion con lo anterior, la naturaleza abstracta o especifica de las reglas
formuladas sobre el desempefio dependen de los aspectos a los que hacen referencia; cuando

se hace referencia a las caracteristicas de las instancias de un ensayo particular, no es posible
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que su aplicacion en un ensayo diferente tenga como resultado una ejecucion correcta,
mientras que si hacen referencia a las relaciones que se mantienen entre las clases de

estimulos su posterior aplicacion podria garantizar ensayos resueltos de manera efectiva.

Esta distincion, al hacer alusion al contenido de la descripcion que se hace de la
ejecucion, no es incompatible con el contenido de la retroalimentaciéon como procedimiento.
La retroalimentacion como variable independiente ha sido estudiada en varios estudios de
corte interconductual, resaltando algunos parametros como frecuencia (Peralta, Villanueva y
Flores, 2008), contenido y distribucion (Villanueva, Mateos & Flores, 2008), continuidad y
parcialidad (Irigoyen, Carpio, Jiménez, Silva, Acufa y Arroyo, 2002; Islas y Flores, 2007),
tipo funcional (Silva, 2002; Carpio, Pacheco, Carranza, Flores y Canales, 2003), entre otros.
Estos ultimos estudios han caracterizado la complejidad funcional de la retroalimentacion
empleando la misma delimitacion que Moreno, Tena, Larios, Cepeda, Hickman, Plancarte,
et al. (2008) y Cepeda, Lopez, Moreno, Plancarte, Arroyo y Hickman (2009) hacen, y, de
manera consistente con lo que se ha dicho hasta el momento, el tipo funcional mas complejo
permite que el desempefio efectivo alcance porcentajes més altos y que dicha tendencia a la

efectividad se transfiera a la realizacion de ensayos novedosos.
Como sintesis de lo anterior pueden extraerse algunos puntos:

a) Hay evidencia respecto a la independencia relativa entre el saber hacer y el saber
que... que permiten considerar como viable la posibilidad de que quien ensefia pueda
formular lingliisticamente como se satisface un criterio, sin necesidad de que pueda

satisfacerlo por si mismo.

b) La simple exposicion a las descripciones del desempefio no basta para que un
individuo pueda comportarse acorde con ellas. Misma situacion que ocurre con los
criterios, su presentacion no es suficiente para su identificacion ni su satisfaccion.
No obstante, es posible que se entrene tanto a describir el desempefio, como a
identificar los criterios, condicion que facilitaria su cumplimiento y su posterior

elaboracion.
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c) Finalmente, las caracteristicas de la descripcion del desempefio permiten la
formulacion de distintas reglas, particulares y generales, siendo las segundas las que
posibilitan un mayor desempefo efectivo, inclusive en ensayos novedosos. La
retroalimentacion, al incluir la descripcion del desempefio, tiene efectos similares
sobre el comportamiento. Usada como variable independiente tiene efectos
diferenciales en relacion con su tipo funcional: cuando la retroalimentacion incluye
particularidades de un ensayo no permite ejecuciones correctas en otros ensayos,
contrario a cuando la retroalimentacion es mas abstracta, en tanto que permite su

extension a otros ensayos, aun siendo novedosos.

En correspondencia con los hallazgos reportados en la literatura, cobra sentido pensar
que el entrenamiento en: la identificacion precisa del desempeno, la identificacion del
criterio, actividades y situaciones necesarias para satisfacerlo, daria como resultado que el
desempefio de quien es entrenado sea efectivo tanto en una situacidon particular como en
situaciones novedosas. La transferencia de la efectividad del comportamiento depende de la
complejidad de las descripciones, siendo aquellas que hacen referencia a aspectos abstractos
de la situacion, es decir, a las relaciones entre las clases de estimulos, las que la posibilitan
en mayor medida. En otras palabras, la labor de retroalimentar correctamente auspicia la

efectividad del comportamiento propio y su transferencia.

Por ello, el presente estudio pretende explorar esta posibilidad de manera empirica,
teniendo como objetivo evaluar el efecto de entrenar a retroalimentar en distintos tipos
funcionales sobre el desempefio efectivo en una tarea de igualacion a la muestra y su
transferencia. En el siguiente apartado se describe la metodologia llevada a cabo para este

proposito.
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METODO

Participantes: Participaron 28 estudiantes del tercer semestre de la carrera de Psicologia de
la Facultad de Estudios Superiores Iztacala (FES-1), cuyas edades oscilaron entre los 18 y los
22 afos. La seleccion se hizo a partir de un muestreo no probabilistico por participacion

voluntaria.

Situacion Experimental: La sesion experimental se llevd a cabo en un aula con
condiciones de iluminacion, sonido y ventilacion adecuadas para los 28 participantes. El aula
contaba con sillas y mesas sobre las que se ubicaba un equipo de computo que aislaba

relativamente a cada participante.

Aparatos e instrumentos: Se utilizaron 28 equipos de coémputo HP ProOne 400, con
procesador Intel Core 13-4130t y sistema operativo Windows 7 Professional x64 bits. La
programacion y registro de eventos se realizd mediante una tarea disefiada ex profeso en la
plataforma Visual Studio 2017 (Figura 5).

Disefio experimental: Se utiliz6 un disefio del tipo A-B-A, el cual contemplé una

Prueba Inicial, una Fase experimental y una Prueba final.

Procedimiento: Los participantes fueron distribuidos aleatoriamente en uno de cuatro
grupos diferenciados entre si por el tipo de entrenamiento que recibian, de los cuales solo los
tres grupos experimentales fueron expuestos a todas las condiciones variando el tipo
funcional de retroalimentacién a entrenar. Los grupos fueron definidos de la siguiente forma
para su identificacion: Gl: Entrenamiento en retroalimentacion intrasituacional (referida a
instancias); GE: Entrenamiento en retroalimentacion extrasituacional (referida a clases de
estimulos); GT: Entrenamiento en retroalimentacion transituacional (referida a relaciones
entre clases de estimulo) y GC: Sin entrenamiento (realizara una tarea de Igualacion a la
Muestra de Segundo Orden con retroalimentacion del tipo Correcto-Incorrecto). La tarea

estuvo conformada por tres condiciones: Prueba inicial, Entrenamiento y Prueba final.

Durante las pruebas inicial y final se presentaron tareas de Igualacion a la Muestra de
Segundo Orden (IMSO), las cuales estaban conformadas por dos estimulos selectores (ES),

uno muestra (EM) y cuatro comparativos (ECO). A diferencia de las fases de prueba, durante



la fase de entrenamiento se emplearon ensayos resueltos correcta e incorrectamente para los

grupos experimentales, mientras que el grupo control resolvié una tarea de IMSO similar a

las presentadas en la fase inicial y final (ver Tabla 1). A continuacion se describen las

condiciones del estudio.

Grupo Prueba Inicial

Entrenamiento

Prueba de
Transferencia

Grupo con
entrenamiento en
retroalimentacion

Intrasituacional
(GI)

Grupo con
entrenamiento en
retroalimentacion

Treinta ensayos
con tres criterios

Extrasituacional de igualacion
(igualdad,
(GE) ;
Grupo con semejanzay
orden)

entrenamiento en
retroalimentacion
Transituacional
(GT)
Grupo Control
(GC)

Entrenamiento en
Retroalimentacion
Intrasituacional

Entrenamiento en
Retroalimentacion
Extrasituacional

Entrenamiento en
Retroalimentacion
Transituacional

Sin entrenamiento

Treinta y seis
ensayos con seis
criterios de
igualacion
(igualdad,
semejanza, orden,
diferencia, menor
que e inclusion)

Tabla 1. Disefio experimental del estudio
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Hola,
Investigador(a)

Elige con los botones inferiores el tipo de evaluacion

que deseas realizar. J

O A {Aa

Grupo Control Grupo Intrasituacional Grupo Extrasituacional

Grupo Transituacional

Sin entrenamiento Entrenamiento en Entrenamiento en
Retroalimentacion Retroalimentacién
Intrasituacional Extrasituacional

Entrenamiento en
Retroalimentacion
Transituacional

Figura 5. Mend inicial del programa donde se muestra la seleccién del grupo a evaluar.

Prueba Inicial: Los participantes fueron conducidos al aula y se les ubico frente a un
equipo de computo, se les dieron instrucciones generales del uso del equipo y se les solicito
que escribieran sus datos personales en la aplicacién (ver Figura 6). Las instrucciones que se

mostraron en la pantalla fueron las siguientes:

A continuacion veras en la pantalla un conjunto de figuras, dos en la parte superior,
una en la parte central y cuatro en la parte inferior. Tu tarea consiste en elegir una de
las figuras inferiores que se corresponda con la central la misma forma en que lo
hacen las figuras superiores. Para elegir una de las figuras coloca el cursor encima
del botdn con la letra correspondiente (A, B, C 0 D) y presiona el boton izquierdo
del mouse. Ahora presiona el boton que dice “Comenzar” para dar inicio a tu tarea.
iExito!

Para esta condicion se empled una tarea de Igualacién a la Muestra de Segundo Orden
de 30 ensayos y 3 relaciones (10 ensayos de igualdad, 10 de semejanza y 10 de orden), cada
uno conformado por un arreglo de siete estimulos distribuidos de la siguiente forma: en la

parte superior dos ES’s, en la parte central un EM y en la parte inferior cuatro ECO’s, como
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se muestra en la Figura 6. Cada vez que el participante oprimié el boton izquierdo del mouse
sobre una de los botones correspondientes a los ECO’s, el programa presentd un nuevo

ensayo de manera aleatoria.

;Cuadl es la figura correcta?

Figura 6. Ensayo tipico de la Prueba inicial (criterio de igualdad).

Entrenamiento: Esta condicién se dividié en dos partes, Fase A y Fase B, y a

continuacion son descritas por separado.

Fase A. En esta fase se mostraron imagenes que simulaban ensayos de una tarea de
IMSO resueltos por un compafiero y que se correspondian con las relaciones utilizadas en la
Prueba inicial (igualdad, semejanza y orden). Los participantes debian calificar las
ejecuciones presionando uno de los dos botones de la pantalla (Correcto-Incorrecto), lo que
habilitaba una seccién en la que se mostraban tres reglas (una por cada tipo funcional de
retroalimentacion), de las cuales debia seleccionar aquella que justificaba su eleccion (ver
Figura 7). Las reglas mostradas dependian de si el participante presionaba el boton

“Correcto” o “Incorrecto”, tal como se ejemplifica a continuacion:
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e Grupo Gl
Ejemplo de regla para ejecucion correcta: “Eligio el tridngulo azul”

Ejemplo de regla para ejecucion incorrecta: “No eligio el triangulo azul”

e Grupo GE
Ejemplo de regla para ejecucion correcta: “Eligio la figura que es igual a la del centro”
Ejemplo de regla para ejecucion incorrecta: “No eligio la figura que es igual a la del

centro”

e Grupo GT
Ejemplo de regla para ejecucion correcta: “Eligié la figura que guarda con la figura
del centro la misma relacién que guardan entre si las figuras superiores”
Ejemplo de regla para ejecucion correcta: “No eligi6 la figura que guarda con la figura

del centro la misma relacion que guardan entre si las figuras superiores”

:Cémo lo calificas? Alguien respondié un ejercicio de la siguiente manera:

. .

;Por qué?

Eligi6 el rectangulo |
anaranjado
Eligi6 la figura que es igual a
la del centro
| | A - .

Eligio la figura que guarda ‘
con la figura del centro la |

misma relacién que guardan
entre si las figuras superiores

Figura 7. Ensayo tipico de la Fase A del entrenamiento.
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Las instrucciones que se mostraron en la pantalla a los participantes fueron las

siguientes:

A continuacion veras en la pantalla imagenes donde se muestra a alguien resolviendo
una tarea como la que hiciste. Deberas calificar lo que hace presionando uno de los
botones que se encuentran en la parte superior izquierda de la pantalla (Correcto o
Incorrecto) y a continuacion deberas seleccionar una de las tres opciones para
justificar tu respuesta. Ahora presiona el boton “Comenzar” para dar inicio a la tarea.

iExito!

Entre los ensayos simulados se mostraron tanto ejecuciones resueltas de manera
correcta, como incorrecta, y fueron presentados en la misma proporcion de manera aleatoria.
Después de cada respuesta del participante se mostrd en la pantalla una frase (“jMuy bien!
Calificaste de manera correcta” o “;Muy mal! Calificaste de manera incorrecta”),
dependiendo de su eleccion y del grupo experimental al que pertenecia. Si el participante
presionaba el boton equivocado (Correcto-Incorrecto) o no elegia la regla correspondiente a
su grupo, se repetia el ensayo hasta que su ejecucién fuera correcta. Para finalizar esta fase
se fij6 como criterio 15 ensayos respondidos de manera correcta.

Fase B. Tras concluir la primera fase del entrenamiento, los participantes realizaron
una tarea de IMSO similar a la utilizada en la Prueba inicial (3 relaciones: igualdad,
semejanza y orden), con la particularidad de que después de presionar el botdn
correspondiente al ECO se habilitaba una seccion que mostraba tres reglas (una por cada tipo
funcional de retroalimentacion), de las cuales debian seleccionar aquella que justificaba su

ejecucion (ver Figura 8). Las instrucciones mostradas en la pantalla fueron las siguientes:

A continuacion se mostraran en la pantalla conjuntos de figuras (dos en la parte
superior, una en la parte central y cuatro en la parte inferior), de forma similar a la
primera parte de la tarea. Debes elegir una de las figuras inferiores que se
corresponda con la central de la misma forma en que se relacionan las figuras
superiores. Para elegir una de las figuras coloca el cursor encima del boton con la

letra correspondiente (A, B, C 0 D) y presiona el boton izquierdo del mouse. Después
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de presionar el boton, deberas justificar tu respuesta eligiendo una de las tres reglas
que se mostrardn en el lado derecho de la pantalla. Ahora presiona el botén
“Comenzar” para dar inicio a tu tarea. jExito!

Una vez seleccionada la regla, se mostr6 en la pantalla una frase (“jMuy bien!” o “iMuy
mal!” dependiendo de la ejecucion y de la correspondencia entre la regla elegida y el grupo
experimental de pertenencia. Si el participante elegia el ECO equivocado o no elegia la regla
correspondiente a su grupo, se repetia el ensayo hasta que su ejecucion fuera correcta. Esta

fase termin6 cuando los participantes respondieron de manera correcta 15 ensayos.

El grupo control -GC- no se expuso a entrenamiento alguno, en su lugar, las pruebas

se sucedieron automaticamente.

¢Por qué elegiste esa figura?
Porque es el cuadrado azul

Porque es igual a la del
centro

Porque es la figura que
guarda con la figura del

centro la misma relacién que
guardan entre si las figuras
superiores

¢Cual es la figura correcta?

a E E@E @E

Figura 8. Ensayo tipico de la Fase B del entrenamiento.
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Prueba de transferencia: Al concluir el entrenamiento (para los grupos
experimentales) y la tarea de Igualacion de la Muestra de Segundo Orden con
retroalimentacion (para el grupo control), todos los participantes realizaron una prueba de
transferencia semejante a la Prueba inicial, con la excepcidn de que se incluyeron 3 nuevas
relaciones: Diferencia, Menor que e Inclusion, resultando en un total de 36 ensayos (6 por

cada criterio de igualacion).

En el siguiente apartado se describen los resultados mas importantes encontrados en

el estudio.
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RESULTADOS

La presentacion de los resultados se realiza de la siguiente forma: 1) se describen los
resultados de las pruebas que conformaron el estudio (Prueba Inicial y Prueba de
transferencia) en términos del porcentaje promedio de respuestas correctas y la duracion de
cada prueba, 2) se muestran los porcentajes promedio de respuestas correctas de acuerdo al
tipo de criterios de igualacion (Entrenados-No entrenados, y por tipo especifico) por grupo e
individuales y 3) se muestran los datos del entrenamiento en términos del nimero promedio

de intentos para concluir cada seccién del mismo y de su duracion.

La primera pregunta de interés para el presente estudio fue si existian diferencias en
el porcentaje de respuestas correctas durante la Prueba Inicial y la Prueba de Transferencia
en funcion del tipo de entrenamiento implementado. Para responder a esta pregunta, se
presenta la figura 9, en donde se muestran los porcentajes promedio de respuestas correctas
de los participantes de los cuatro grupos que conformaron el estudio (tanto experimentales
como grupo control) y permite confirmar que, de manera general, todos los grupos obtuvieron
un mayor porcentaje promedio de respuestas correctas durante la Prueba de Transferencia
que en la Prueba Inicial. Nétese como durante la primera prueba los porcentajes de todos los
grupos son inferiores al 25% de respuestas correctas, mientras que durante la segunda prueba
oscilan entre el 28% y el 54%. La mayor de las diferencias corresponde al grupo GT, seguido
del grupo GE, mientras que las diferencias entre los porcentajes de ambas pruebas de los

grupos GC y Gl son las mas bajas, siendo la del grupo Gl la menor de todos los grupos.

En esta figura también se puede apreciar el efecto que tuvo el entrenamiento sobre el
desempefio durante la prueba de transferencia, dado que el desempefio fue mejor cuando se
implemento algin entrenamiento, sin importar algin tipo en particular, mientras que los
porcentajes de respuestas correctas para los participantes del grupo GC —es decir, aquellos
gue no estuvieron expuestos a algun tipo de entrenamiento- fueron los méas bajos durante la

Prueba de Transferencia.

En cuanto a los resultados de los grupos experimentales —que recibieron

entrenamiento-, se puede observar un efecto diferencial del tipo funcional de



retroalimentacion a entrenar. Los participantes del grupo GT fueron los que obtuvieron el
mayor porcentaje de respuestas correctas, con un promedio del 54%, seguidos de los
participantes del grupo GE con 43% y del grupo GS, cuyos porcentajes fueron los mas bajos
(29%).

Desempefio efectivo durante las pruebas
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Figura 9. Porcentaje promedio grupal de respuestas correctas durante la prueba inicial y
prueba de transferencia.

De manera complementaria, los resultados mostrados en la figura 10 indican
diferencias en la duracién de las pruebas dependiendo del tipo de entrenamiento recibido por
los participantes. Es necesario sefialar que a pesar de que la cantidad de ensayos que
conformaron la Prueba de Transferencia fue mayor que en la Prueba Inicial, el tiempo
necesario para concluir ambas pruebas no dependi6 del nimero de ensayos para todos los
grupos, tal como ocurrié con el grupo GC. En la figura se observa que el grupo GC fue el
unico cuya Prueba Inicial tuvo una mayor duracion que la Prueba de Transferencia, con

duraciones de 149 y 138 segundos, respectivamente, mientras que en los grupos Gl, GE y
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GT (los grupos que recibieron entrenamiento) se aprecia un efecto del tipo de entrenamiento
recibido sobre la duracion de la Prueba de Transferencia, siendo mayor en todos los grupos
que la duracién de la Prueba Inicial. Ademas, los resultados sefialan que existen diferencias
en la duracion de la Prueba de Transferencia de acuerdo al tipo de entrenamiento al que
fueron expuestos los participantes: la mayor duracién corresponde al grupo GT con 283
segundos, seguido del grupo GE con 212 segundos y por el grupo GI con 189 segundos. Lo
anterior sugiere que, a mayor complejidad del tipo de retroalimentacion entrenada, los
participantes tardaron una mayor cantidad de tiempo en la realizacién de la prueba.

Duracion de las pruebas
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Figura 10. Tiempo promedio que tardaron los participantes de cada grupo en finalizar la
Prueba Inicial y la Prueba de Transferencia.
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En breve, estos resultados muestran que mientras mas complejo es el tipo funcional
de retroalimentacion a entrenar, mayor serd el desempefio efectivo en pruebas de
transferencia y mayor sera el tiempo que transcurra para su realizacion. Sin embargo, no
permiten distinguir si las respuestas correctas durante la Prueba de Transferencia
corresponden a los criterios de igualacion que fueron evaluados durante la primera prueba
(Prueba Inicial) y que fueron empleados en los ensayos del entrenamiento a retroalimentar,
0 si corresponden a criterios novedosos. Por lo tanto, es necesario realizar un analisis mas
preciso de los resultados tomando en cuenta el desempefio de los participantes en funcion de

los criterios de igualacion entrenados y novedosos.

Desempefio efectivo en Prueba de Transferencia
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Porcentaje de respuestas correctas
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Figura 11. Porcentaje promedio de respuestas correctas por criterios Entrenados y No
entrenados en la Prueba de Transferencia. Debido a que el grupo GC no estuvo expuesto a
entrenamiento alguno, entiéndase la nomenclatura de la siguiente forma: Entrenados
corresponde a los criterios evaluados en la Prueba Inicial y No entrenados corresponde a
criterios novedosos
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Para este analisis, se presentan las figuras 11 y 12, en las que se compara la ejecucion
de los participantes en la Prueba de Transferencia dependiendo del tipo de criterio de
igualacion (Entrenados y No entrenados) y del tipo especifico de los criterios evaluados

durante la Prueba Inicial, respectivamente.

Al desglosar los resultados de las pruebas en términos del porcentaje de ensayos que
implicaban los criterios de igualacion empleados en el entrenamiento (Entrenados) y del
porcentaje de ensayos novedosos (No entrenados) que fueron resueltos de manera correcta
en la prueba de transferencia, es posible apreciar que existen diferencias significativas en los
porcentajes de aciertos en criterios entrenados (F (5.55) = 0.004, p <0.05; ver anexo 1),
especialmente entre los grupos GT-GC y GT-GI; y que ante los criterios novedosos las

diferencias no son significativas (F (2.35) = 0.097, p<0.05; ver anexo 2).

También se puede apreciar que casi todos los grupos tuvieron un mejor desempefio
ante los ensayos No entrenados que ante los Entrenados, siendo la excepcién a lo anterior el
grupo GT, cuyo porcentaje de aciertos en los criterios entrenados fue mayor que en los
criterios novedosos, aungue su desempefio en estos ultimos superd considerablemente a los
demas grupos: los porcentajes promedio de respuestas correctas en ambos tipos de ensayos
fue de 59% para los Entrenados y 50% para los No entrenados, compartiendo este Gltimo
dato con el grupo GE.

Por otra parte, los grupos experimentales restantes mostraron un mejor desempefio
diferente al grupo GT, teniendo un mayor porcentaje de aciertos ante ensayos No entrenados
que ante los Entrenados (21% y 36%, y 36% Yy 50%, respectivamente). Adicionalmente, el
grupo GC —que no recibié entrenamiento- mostré un desempefio similar al de los grupos Gl
y GE en tanto que obtuvo mas aciertos ante los ensayos novedosos, sin embargo, sus
porcentajes de aciertos en ambos tipos de criterios difieren mucho entre si con 10% para los
criterios que fueron evaluados en la primera prueba y 46% en los criterios novedosos.
Respecto de esto ultimo es necesario sefialar que, dado que el grupo GC no estuvo recibio
algun entrenamiento, sus resultados merecen un trato diferente al de los demas grupos para

ser analizados con mayor detalle, tal como se hace a continuacion.

69



Si bien, los resultados anteriores muestran que el porcentaje de respuestas correctas
en ensayos con criterios de igualacion novedosos del grupo GC (46%) es mayor que el
correspondiente al grupo Gl (36%) y ligeramente inferior al de los grupos GE y GT (50%
para ambos), es necesaria su lectura a la luz de criterios diferentes al tipo de ensayos
(Entrenados y No entrenados, o evaluados y novedosos). La principal diferencia entre el
grupo GC (control) y los grupos experimentales (Gl, GE y GT), radica en que el primero no
fue expuesto a la fase de entrenamiento, en su lugar se presentaron las dos pruebas de manera
continua sin variacion alguna. Esta situacion se refleja en la figura 11, en tanto que permite
identificar que la diferencia entre el desempefio efectivo ante criterios evaluados en la

primera prueba (10%) y ante criterios novedosos (46%) fue mayor para el grupo GC.

Dado que esta grafica presenta los resultados promedio por tipo de criterios
Entrenados y No entrenados (o evaluados y no evaluados en la Prueba Inicial en el caso del
grupo GC), no permite comparar el desempefio en el mismo tipo de criterios (los que fueron
implementados durante el entrenamiento y que fueron evaluados en la prueba inicial) durante
ambas pruebas, por lo que es necesario desglosar los resultados generales en términos del
tipo de criterio de igualacion especifico durante la Prueba Inicial y la Prueba de

Transferencia.
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Diferencia de desempefos ante criterios Entrenados
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Figura 12. Diferencias entre los porcentajes promedio de respuestas correctas obtenidos en
la Prueba Inicial y en la Prueba de Transferencia ante los criterios Entrenados (Diferencia,
Semejanza y Orden). Debido a que el grupo GC no estuvo expuesto a entrenamiento alguno,
entiéndase la nomenclatura de los criterios Entrenados como los criterios evaluados en la
Prueba Inicial.

La figura 12 muestra la diferencia en el porcentaje de respuestas correctas en los tres
criterios de igualacion que fueron evaluados en ambas pruebas (Diferencia, Semejanza y
Orden) y que, en el caso de los grupos Gl, GE y GT, fueron empleados en el entrenamiento
a retroalimentar. Como se puede observar, el grupo GT fue el que obtuvo la mayor diferencia
en los tres criterios de igualacion (49%, 54% y 46% respectivamente), seguido del grupo GE
(19%, 16% y 23% respectivamente) y del grupo GI, el cual obtuvo diferencias positivas
unicamente en dos de los criterios de igualacion entrenados (Diferencia: 10% y Semejanza:
4%), mientras que la diferencia en los ensayos del criterio de Orden fue negativa (-18%). En
cuanto al grupo GC, las diferencias entre ambas pruebas fueron negativas para los tres
criterios (-2%, -6% y -15). De manera concreta, la figura 12 permite identificar que los grupos

que recibieron entrenamiento —sin importar el tipo- mejoraron su desempefio en al menos dos
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de los tres criterios entrenados, siendo el entrenamiento en retroalimentacion transituacional
el que promovié un mayor aumento de respuestas correctas de una prueba a otra.

Los resultados de las figuras 11 y 12 permiten observar que, aunque el grupo GC
obtuvo en la Prueba de Transferencia un porcentaje de respuestas correctas ante ensayos
novedosos (46%) cercano al de los grupos con los porcentajes mas altos (50% para los grupos
GE y GT), su porcentaje ante los ensayos que ya habian sido evaluados en la primera prueba
fueron los mas bajos, y que, incluso, su desempefio en la segunda prueba fue peor que en la
primera. Aungue los datos mostrados en un inicio parecieran indicar que la simple realizacion
de la primera prueba promovio el desempefio correcto en una prueba subsecuente para el
grupo GC, los datos de la figura 12 permiten suponer que solo hubo variaciones en el

desempefio ante cierto tipo de criterios.

Desempefio por criterio en Prueba de Transferencia
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Figura 13. Porcentajes promedio de respuestas correctas obtenidos por grupo durante la
Prueba de Transferencia ante cada los criterios (Entrenados y No entrenados).
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Para revisar con mayor detalle el desempefio de los grupos durante la Prueba de
Transferencia, a continuacion se presenta la figura 13, en donde se muestra no solo el
porcentaje promedio de respuestas correctas durante la Prueba de Transferencia ante ensayos
que implican los criterios de igualacién Entrenados, sino que también muestra el porcentaje
promedio de respuestas correctas segun el tipo de criterio establecido para los ensayos
novedosos. Se puede apreciar que el grupo GT obtuvo los mayores porcentajes en la mayoria
de los ensayos tanto entrenados como novedosos, a excepcion del criterio de Igualdad (64%),
en el que fue inferior a los grupos GC con el 100% de respuestas correctas y GE con 90%.
Otro dato relevante son los porcentajes de respuestas correctas de los grupos GC y GE en el
criterio de Igualdad (100% y 90%, respectivamente), y el porcentaje del grupo GC en el

criterio de Inclusion (33%).

Al desglosar los resultados de la Prueba de Transferencia en funcion del tipo
especifico de criterios evaluados, es posible apreciar que existen diferencias significativas en
los porcentajes de respuestas correspondientes a los criterios que fueron entrenados y
evaluados en la prueba inicial: Diferencia (F (3.82) = 0.022, p <0.05), Semejanza (F (5.11) =
0.007, p <0.05) y Orden (F (3.73) = 0.024, p <0.05). En el caso de los criterios novedosos
unicamente hay diferencias significativas en los criterios de Igualdad (F (3.27) = 0.038, p
<0.05) e Inclusién (F (7.1) = 0.001, p <0.05), mientras que los porcentajes del criterio Menor
que no son diferentes significativamente (F (0.32) = 0.81, p <0.05; para la revision de las
pruebas ANOVA ver el anexo 3).

Ademas, los resultados permiten suponer que existe una relacion entre la complejidad
del tipo de retroalimentacion entrenada y el desempefio, lo que se demuestra con el
incremento progresivo en el porcentaje de aciertos en los grupos Gl, GE y GT en la mayoria
de los criterios —con excepcion de los criterios de lgualdad y Menor que. En este sentido, los
porcentajes obtenidos por el grupo GT se ubican como los mas altos, sefialando que este el
tipo de entrenamiento recibido promovié en mayor medida la actualizacion del desempefio

efectivo en la mayoria de los criterios.
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La figura 13 también ilustra que los porcentajes del grupo GC se mantienen por
debajo de los grupos que recibieron entrenamiento en la mayoria de los criterios, exceptuando
dos criterios: a) el porcentaje de respuestas correctas que obtuvo ante el criterio de Igualdad
—es decir, un criterio novedoso-, con 100%, lo que lo sitia como el méas alto de todos los
grupos, y b) su desempefio en los ensayos cuyo criterio de igualacion era de Inclusion —otro
criterio novedoso-, en donde obtuvo el segundo porcentaje mas alto (33%), solo por debajo
del grupo GT.

Sin embargo, tanto la figura 13 como las mostradas previamente muestran los
resultados promedio por grupo, con lo que se anulan las diferencias individuales y se vuelve
imposible dar cuenta de sus posibles efectos. Por lo tanto, y bajo el supuesto de que la historia
interactiva de los participantes no tiene su inicio al comenzar la tarea experimental, se vuelve

relevante el andlisis del desempefio individual de los participantes de cada grupo.

La figura 14 muestra los resultados individuales de los participantes del grupo GC
obtenidos durante la Prueba de Transferencia y permite observar que la mayoria de los
participantes del grupo GC obtuvieron 0% de respuestas correctas en cuatro tipos de criterios
(Diferencia, Semejanza, Orden y Menor que), a excepcion del participante 4, cuyos
porcentajes en todos los criterios alcanzaron como minimo el 33%. Por otra parte, resultan
de particular interés los datos en dos de los criterios novedosos: Igualdad e Inclusion. En el
primero de estos criterios -lgualdad- todos los participantes, sin excepcion, obtuvieron un
porcentaje de 100% de respuestas correctas, mientras que en el segundo criterio de interés -

Inclusién- todos los participantes obtuvieron 33% de respuestas correctas.
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Desempefio de Grupo GC en Prueba de Transferencia
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Figura 14. Porcentajes de repuestas correctas obtenidos por los participantes del grupo GC
durante la Prueba de Transferencia. Los criterios de Diferencia, Semejanza y Orden
corresponden a criterios evaluados durante la Prueba Inicial, y los criterios de Inclusién,
Igualdad y Orden corresponden a criterios hovedosos.

Estos resultados, vistos al margen de las graficas anteriores, parecerian indicar que
existe un efecto de la simple realizacion de la Prueba Inicial sobre el desempefio durante la
realizacion de la Prueba de Transferencia, aunque este efecto se limita inicamente a dos de
los criterios que no fueron evaluados en un inicio, mientras que en el resto de criterios parece
no existir tal efecto. En otras palabras, aunque existe un decremento en los resultados
obtenidos por seis de los siete participantes ante los criterios evaluados en la Prueba Inicial,
los datos sugieren que realizar los ensayos de la primera prueba promovio la actualizacion
efectiva en criterios de igualacion novedosos. Sin embargo, esta seria una apreciacion

apresurada.
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En este sentido, el posterior analisis del desarrollo de la Prueba de Transferencia de
los participantes del grupo GC permitié identificar que los aciertos —y por lo tanto también
los errores- de todos los participantes ante el criterio de Inclusién ocurrieron exactamente
ante los mismos ensayos (ver anexo 4 para el desarrollo individual de la tarea durante todas
las fases a las que estuvieron expuestos), situacioén que no se presenta en la misma medida en
los demés grupos. En este analisis se obvia que los ensayos correctos en el criterio de

laualdad fueron los mismos para todos los participantes al haber obtenido el 100% de

a Desempefio de Grupo Gl en Prueba de Transferencia
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Figura 15. Porcentajes de repuestas correctas obtenidos por los participantes del grupo Gl
durante la Prueba de Transferencia. Los criterios de Diferencia, Semejanza y Orden
corresponden a criterios entrenados, y los criterios de Inclusion, Igualdad y Orden
corresponden a criterios novedosos.
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En el caso de los participantes del grupo Gl (ver figura 15), resaltan los resultados de
los participantes 8 y 9, quienes fueron los Unicos en obtener porcentajes mayores a 0% en
todos los criterios, mientras que los resultados de los participantes 12, 13 y 14 muestran
porcentajes iguales a 0% en minimo dos criterios: Diferencia e Igualdad para el participante
12, Diferencia y Semejanza para el participante 13, y Diferencia, Semejanza, Orden e
Igualdad para el participante 14. En general, cuatro de los siete participantes de este grupo
obtuvieron 0% de aciertos en al menos uno de los criterios entrenados, siendo el participante
el Unico sin aciertos en todos los criterios entrenados. Por otra parte, Unicamente tres
participantes —11, 12 y 14- fueron los que no obtuvieron aciertos ante criterios novedosos,
aunque, a pesar de lo anterior, los participantes 12 y 14 obtuvieron un 100% de respuestas

correctas en el criterio de Inclusién, mientras que el participante.

Desempefio de Grupo GE en Prueba de Transferencia
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Figura 16. Porcentajes de repuestas correctas obtenidos por los participantes del grupo
GE durante la Prueba de Transferencia. Los criterios de Diferencia, Semejanza y Orden
corresponden a criterios entrenados, y los criterios de Inclusion, Igualdad y Orden
corresponden a criterios novedosos.
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En cuanto a los participantes del grupo GE (ver figura 16), los resultados muestran
que Unicamente tres de ellos obtuvieron 0% de aciertos en uno o mas criterios: los
participantes 16, 20 y 21 obtuvieron 0% de aciertos en los criterios de Diferencia, Semejanza,
Orden e Igualdad, es decir, en tres criterios entrenados y Unicamente uno novedoso. Sin
embargo, estos mismos participantes obtuvieron 100% de aciertos en el criterio de Inclusion,
un criterio no entrenado en el que, junto al criterio de Menor que, todos los participantes
obtuvieron porcentajes de aciertos de entre 17% y 100%. Por otra parte, los participantes 15,
17, 18 y 19 obtuvieron porcentajes entre 17% y 100% en todos los criterios, tanto entrenados

como novedosos.

Desempeﬁo de Grupo GT en Prueba de Transferencia
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Figura 17. Porcentajes de repuestas correctas obtenidos por los participantes del grupo GT
durante la Prueba de Transferencia. Los criterios de Diferencia, Semejanza y Orden
corresponden a criterios entrenados, y los criterios de Inclusién, Igualdad y Orden
corresponden a criterios novedosos.
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En lo que respecta al grupo GT (figura 17, la mayoria de los participantes obtuvieron
porcentajes de al menos 17% en todos los criterios, a excepcion del participante 25, quien no
obtuvo aciertos en el criterio de Inclusién. Esto quiere decir que, en contraste con los grupos
anteriores, la mayoria de los participantes respondié de forma correcta como minimo un

ensayo (equivalente al 17%) en todos los criterios, tanto entrenados como novedosos.

Los resultados presentados hasta el momento muestran que existen diferencias entre
los entrenamientos recibidos por los participantes, permitiendo identificar cual fue el mas
efectivo, sin embargo, el andlisis de los resultados obtenidos durante el entrenamiento merece
que se le preste mayor atencién. Como se menciond en el método, durante el entrenamiento,
con el proposito de auspiciar el contacto con el tipo funcional de retroalimentacion especifico
asignado a cada grupo experimental, se usaron ensayos por correccion, estableciendo como
condicion de logro para avanzar al siguiente ensayo la eleccion de la respuesta correcta, la
cual variaba en funcion del grupo de procedencia. Cuando los participantes respondian de
manera errénea, el programa mostraba el mismo ensayo hasta que fuese resuelto de manera
correcta y guardaba los datos correspondientes al numero de intentos durante el
entrenamiento. A continuacion, en la figura 18, se muestra el promedio de intentos por grupos

durante esta condicion del estudio.

Como se puede observar, el grupo que mayor nimero de intentos tuvo durante el
entrenamiento fue el grupo GI (110), seguido del grupo GE (103) y, finalmente, el grupo con

menos intentos fue el grupo GT (78).
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Figura 18. Frecuencia promedio de intentos durante el entrenamiento por grupo. Debido a
que el grupo GC no recibi6 entrenamiento no se muestra en la grafica. ia
que no parece significativa, sin embargo, la diferencia entre el grupo GT y estos grupos es
de 25 y 32, respectivamente, por lo cual debe tomarse en cuenta como posible variable que

afecto el desempefio efectivo durante la Prueba de Transferencia.

Como complemento de lo anterior, la figura 19 muestra el tiempo promedio en la fase
en entrenamiento por grupo. En esta figura puede apreciarse que el grupo que tardé una
mayor cantidad de tiempo para realizar esta fase fue el grupo GlI, con 969 segundos, mientras
que los grupos GE y GT tardaron 944 y 784 segundos, respectivamente, siendo este Gltimo

el grupo con el menor tiempo.

80



Duracion del entrenamiento
1200

M Entrenamiento

969

1000

944

784

800

600

400

Segundos

200

Gl GE GT

Grupos

Figura 19. Duracién promedio de la fase de Entrenamiento por grupo. Debido a que el grupo
GC no recibi6 entrenamiento no se muestra en la gréfica.

Lo anterior supone unarelacién entre la duracion del entrenamiento y el tipo funcional
de retroalimentacién a entrenar, correspondiendo con la cantidad de correcciones durante
esta fase. Es decir, los participantes que tuvieron mas correcciones durante el entrenamiento
fueron también quienes tardaron mas en realizarla, mientras que los participantes que
tuvieron menos correcciones realizaron su tarea en un menor tiempo. Estos resultados son
consistentes con los resultados presentados hasta el momento, en tanto que indican que el
grupo con mejor desempefio durante el entrenamiento fue el mismo que tuvo un mejor
desempefio en la prueba de transferencia. Sin embargo, el tiempo necesario para concluir el
entrenamiento no se relaciona con el tiempo necesario para realizar la Prueba de
Transferencia: mientras que durante el entrenamiento su duracién dependié de su
complejidad —a mayor complejidad menor duracion-, el tiempo necesario para concluir la
Prueba de Transferencia fue inverso, es decir, a mayor complejidad del entrenamiento se
registré una mayor duracion de la prueba.
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DISCUSION

El presente estudio tuvo como objetivo evaluar el efecto de entrenar a retroalimentar en

distintos tipos funcionales sobre el desempefio efectivo en una tarea de igualacion a la

muestra y su transferencia. La tarea experimental construida ex profeso para este propdsito

incluyo tres fases: una prueba inicial, un entrenamiento y una prueba de transferencia, en las

tres fases se emplearon tareas de Igualacion de la Muestra de Segundo Orden, tanto para

evaluar el desempefio de los participantes antes y después de la introduccion de la variable

independiente, como para entrenarlos a retroalimentar. Es necesario resaltar que esta tarea no

fue una tarea académica, sino que se usaron figuras como instancias de estimulo.

A continuacion se ofrece una sintesis de los principales resultados encontrados

durante la realizacion del experimento.

a)

b)

d)

El porcentaje de respuestas correctas es mas alto durante la Prueba de Transferencia
que en la Prueba Inicial, sin importar que hayan recibido o no algun tipo particular de

entrenamiento.

Existe una relacion entre complejidad del entrenamiento y desempefio efectivo: a
mayor complejidad del tipo funcional de retroalimentacion a entrenar, mejor sera el

desempetio en pruebas posteriores.

La duracion de la tarea es mayor después de recibir algiin tipo de entrenamiento,
existiendo diferencias relativas a la complejidad del tipo de retroalimentacion a
entrenar: a mayor complejidad del tipo funcional de retroalimentacion a entrenar,
mayor sera la duracion de las pruebas posteriores. El grupo control fue el tnico cuya

duracion de la primera prueba fue superior a la de la segunda.

El mejor desempefio ante criterios novedosos en la prueba de transferencia se

presento en los grupos en los que se entrend retroalimentacion extra y transituacional.

La transferencia més baja se dio en el grupo que recibid retroalimentacion

intrasituacional, siendo menor que la del grupo control.



f) Enla prueba de transferencia la ejecucion es mejor ante criterios novedosos que ante

criterios evaluados y/o entrenados anteriormente, con excepcion del grupo GT.

g) Hablar de transferencia en el caso del grupo GC (no recibié entrenamiento alguno) es
una conclusion precipitada dado que no hubo un ajuste a variaciones intra-
dimensionales ni intra-relacionales —situacion contraria a todos los grupos restantes-,
por lo que no hay evidencia para suponerlo. En contraste, hay evidencia para suponer
que los participantes ya eran habiles satisfaciendo el criterio de Igualdad (el mayor

porcentaje de todos).

h) Durante el entrenamiento hubo un decremento progresivo del numero de intentos y
duracion de la fase en funcion del tipo de entrenamiento recibido, siendo los
resultados del grupo GT los menores de todos, seguido de los grupos GE y GI — que

obtuvo los mayores valores.

Las cuestiones planteadas durante el marco tedrico del estudio tenian que ver con dos
aspectos generales. El primero de ellos se relaciona directamente con la posibilidad de
entrenar a identificar de manera precisa el desempefio de otros y la identificacion del criterio,
actividades y situaciones necesarias para satisfacerlo, es decir, si es posible entrenar a alguien
en un ambito de desempeiio de la ensefnanza -la retroalimentacion- sin su dominio en lo que
se ensefia. El segundo estaba encaminado a responder si hay efectos en el comportamiento
de quien ensefia a partir de su ensefianza. Estos aspectos dardn forma a la estructura de la

discusion.

Desde la literatura Interconductual se ha sefialado que el maestro puede ensefiar solo
si: a) domina aquello que pretende ensefiar y b) como resultado de su dominio extrae la
maxima o regla con base en la cual actia, tal como se expresa en la frase popular “La practica
hace al maestro”, lo que tiene sentido en tanto que el Discurso Didéctico consiste en la
formulacion lingiiistica de como se logra un criterio. Sin embargo, los estudios realizados
desde la perspectiva conductual, en especial los estudios de Control Instruccional, han dejado
de manifiesto que existe un grado relativo de independencia entre el desempefio y las reglas

formuladas, pudiendo haber desempefios efectivos y formulacion de reglas incorrectas, y
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reglas correctas con ejecuciones incorrectas. Los resultados del estudio permiten constatar
esto ultimo en la medida en que el desempefo de los participantes durante el entrenamiento

tuvo variaciones en funcion del tipo de retroalimentacion entrenada.

Los resultados durante el entrenamiento permiten identificar que existe una relacion
entre complejidad de la retroalimentacion y el numero de correcciones. Los participantes del
grupo que recibio el entrenamiento mas complejo -GT- fueron también quienes necesitaron
un menor numero de correcciones durante ambas partes de su entrenamiento, es decir,
conforme avanzaba el entrenamiento, los participantes respondian sin equivocaciones en un
mayor numero de ensayos. Por lo contrario, el grupo cuyo entrenamiento fue el mas simple
-GI- requirié de un mayor niimero de ensayos para terminar la fase. En cuanto al grupo GE,
éste se mantuvo en un punto medio. En términos de las habilidades de ensefianza, el
entrenamiento mas complejo permitié que la retroalimentacion fuera correcta en el primer
intento en un mayor nimero de ensayos, en contraparte a la retroalimentaciéon mas simple.
En el grupo GT, al final de su entrenamiento, hubo una tendencia a retroalimentar

correctamente en el primer intento.

Como medida complementaria, puede hacerse un analisis similar de la duracién del
entrenamiento. Los participantes del grupo GT tardaron un tiempo menor en concluir el
entrenamiento, situacion que en el grupo GI fue contraria. De nueva cuenta, el grupo GE se
mantuvo entre ambos. Tal como ocurrid con el nimero de correcciones durante el
entrenamiento, la duracion del mismo disminuy6 o aumentd como consecuencia de responder
de manera correcta en mas o menos ensayos, dependiendo del grupo, encontrandose que a
mayor complejidad de la retroalimentacion entrenada, es posible solucionar en un menor

tiempo los ensayos.

De acuerdo a la nocidon de Discurso Didéctico, en la que se debe formular
lingiiisticamente cémo se logra el criterio, no existe una prueba tajante de que los
participantes, en efecto, pudieron formularlo. Pero esto no quiere decir que no lo hayan
hecho. Los resultados sugieren que los participantes se comportaron de distinta forma durante
el entrenamiento, siendo comin que los errores disminuyeran conforme transcurrian los

ensayos, lo que permite suponer que la mayoria aprendio6 a retroalimentar. Desde el MIDD,
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no tendria sentido lo anterior, pues la formulacion lingiiistica de como lograr el criterio no
garantiza que el discurso sea por si mismo didactico. De este modo, deberia identificarse que
el entrenamiento provoca cambios un segundo individuo, con lo que seria considerado como
didactico, y aunque este es un argumento de mayor fuerza que el primero y podria dar lugar
a la suposicién de que los participantes unicamente aprendieron a responder de manera
diferenciada antes las distintas opciones, no puede ignorarse lo encontrado en el
entrenamiento y, en especial, los cambios que éste tuvo sobre el comportamiento del propio

participante en la segunda parte del entrenamiento y en la prueba posterior.

A modo de conclusion para la primera cuestion, como ha sido demostrado por otros
estudios, es posible entrenar a identificar de manera precisa tanto el desempefio tanto de otros
como propio (Ribes, Saldivar & Saldivar, 2015; Ribes & Rodriguez, 1999) y a identificar
criterios (Ibafiez, 1999; Morales, Canales, Arroyo, Pichardo, Silva & Carpio, 2005), con lo
cual se auspicia que el desempefio posterior sea efectivo, asi que, con cierta precaucion,
puede decirse que alguien puede aprender a ensefar -0 a retroalimentar, como en este caso-
sin importar que su desempefio no supere los niveles de azar antes de dicho entrenamiento.
En otras palabras, aunque no se sepa hacer se puede saber que... y viceversa (Ryle, 1949),
por lo que no es un requisito indispensable el primero de estos saberes para la ensefianza de

algunas practicas.

El dominio de algo no siempre garantiza que alguien sea un buen maestro, en palabras
de Holt (1977) “no es, pues, el mejor maestro el que mas sabe, sino el que sabiendo lo
necesario, tiene el don de saberlo ensefar, esto es de saberlo ver y entender, pensar y
relacionar, y sobre todo, de excitar y acrecentar el deseo de aprender, unido al método y

habito de estudiar y discurrir (p. 128)”.

En cuanto a la segunda cuestion a tratar en este apartado -los efectos en el
comportamiento de quien ensefia a partir de su enseflanza-, se puede decir lo siguiente. En
primera instancia, los participantes de todos los grupos mostraron cierta mejoria en su
desempetio en la Prueba de transferencia, sin importar que no hayan recibido entrenamiento
alguno. Este cambio puede apreciarse incluso en el grupo control GC, el cual no estuvo

expuesto al entrenamiento, y aunque pueda dar indicios de que la mera realizacion de la tarea
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tuvo casi el mismo efecto que el entrenamiento mas complejo (figura 11), las diferencias
negativas del desempefio ante criterios entrenados (figura 12) son utiles para desechar esta
suposicion. Los resultados de los participantes de GC se muestran de tal forma porque ante
uno de los criterios novedosos obtuvieron la totalidad de aciertos, lo que alterd las graficas
generales. Por este motivo, no puede decirse que la exposicion a la tarea tuvo un efecto sobre
el desempeio en una prueba posterior, sino que simplemente los participantes ya eran habiles
al responder este tipo ensayos. Una observacion necesaria sobre los participantes de todos
los grupos es que eran estudiantes de los primeros cursos de la carrera de Psicologia, por lo
que es altamente probable que hayan tenido un contacto previo con procedimientos de

igualacion de la muestra, ya sea como participantes o durante las clases.

Dejando fuera a este grupo, los restantes permiten hacer observaciones interesantes.
Tal como se muestra en la figura 12, los grupos experimentales mostraron diferencias
positivas durante la segunda prueba ante al menos dos de los tres criterios entrenados (Grupo
GI), siendo consistente con los estudios que han reportado que el entrenamiento a describir
desempefios y la identificacion de criterios permite su posterior implementacion en el propio
comportamiento (Mares, 2001; Martinez, 2001; Martinez & Tunneau, 2002; Silva, 2009;
Varela & Ribes, 2002). Las diferencias que se aprecian entre los grupos experimentales
pueden deberse a las caracteristicas del contenido en la retroalimentacion entrenada. Al igual
que lo encontrado por Ribes, Serrano y Saldivar (2015), cuando las descripciones de las
ejecuciones se restringen a elementos especificos de cada ensayo, menor es la posibilidad de
que puedan aplicarse a otros ensayos, tal como ocurrid con el grupo que recibio el
entrenamiento mas simple -GI-, contrario al grupo GT, cuyo entrenamiento fue el mas
complejo. Cuando las descripciones son mas generales y prescinden de elementos de algiin
ensayo particular, su autoimplementacion se extiende a una mayor cantidad de ensayos y
aumenta la probabilidad de que sean resueltos de manera correcta (Baron & Galizio, 1990;

Ribes & Lopez, 1985).

En cuanto a los criterios novedosos y las diferencias en el desempefio entre grupos,
que el grupo GI obtuviera un porcentaje menor de aciertos, mientras que los grupos cuyo

entrenamiento fue mas complejo -GE y GT- fuera mayor, no es sorpresa. Como sefialan
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Mares (2001), Martinez (2001) y Silva (2009), la identificacion de criterios es un factor
importante para el desarrollo de habilidades y su transferencia. La diferencia entre ambas
pruebas en términos de los criterios entrenados es mayor en el grupo GT, y en lo tocante a

los criterios novedosos, en dos de los tres este grupo alcanz6 los mayores desempeiios.

De acuerdo con lo anterior, cuando el entrenamiento implica la identificacion precisa
de criterios es posible su satisfaccion (Canales, Carpio, Morales, Arroyo y Silva, 2000;
Ibafiez, 1999), e incluso es posible su posterior elaboracion y cumplimiento (Morales,
Canales, Arroyo, Pichardo, Silva y Carpio, 2005), como en el caso de los criterios novedosos

que fueron resueltos de manera correcta.

Estos resultados dan luz acerca del desarrollo de habilidades a partir de la ensefianza.
Silva (2009) ya demostr6 la posibilidad de desarrollar habilidades para la ensefianza a partir
del ejercicio de otras funcionalmente similares, algo a lo que este estudio abona evidencia.
Aunque en este caso una de las habilidades consiste en identificar el criterio a satisfacer -
retroalimentar-, por si mismo no es suficiente para el desarrollo de otras habilidades, sino que
precisa de su interaccion con otros factores, como la complejidad de las descripciones, la

frecuencia, la demora de su presentacion, las consecuencias, la veracidad, etc.

La ensefianza actualiza las habilidades y competencias del maestro (Morales, Canales,
Arroyo, Pichardo, Silva & Carpio, 2005), aunque no solo en términos de sus habilidades y
competencias en la ensefianza, es decir, el ejercicio de la docencia no solo hace mejores
docentes, sino que mejora el desempefio en la practica que ensefa. En gran medida, esto tiene
que ver con el contacto que se establece entre el maestro y el comportamiento de los
estudiantes, interaccion que al implicar lo que se debe hacer y lo que realmente se hace resulta
mas compleja con los referentes disciplinarios (Silva, 2009). Por afiadidura, seria posible
suponer que la ensefianza del arte hace mejores artistas, la ensefianza de la filosofia hace
mejores filésofos y la ensefianza de la ciencia hace mejores cientificos, sin embargo, es
necesario tener en cuenta que la realizacion de una tarea de igualacion a la muestra es algo
simple, a diferencia de una disertacion filosofica o de la elaboracion de una pintura adscrita

al impresionismo. Este camino es el que debera seguir la presente investigacion.
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Una vez expuesto lo anterior, es necesario resaltar algunas dificultades presentes en
el estudio cuya solucion debe considerarse para dar mayor peso a las conclusiones a las que
se llegan. La primera tiene que ver con los participantes y con la tarea empleada; la poblacion
que conformo el estudio, a pesar de que se procurd que fuera ingenua experimentalmente,
probablemente tuvo algiin contacto con los procedimientos de igualacién a la muestra, en
especial el grupo control que, ademas, estuvo en condiciones ligeramente diferentes. Durante
el estudio, este grupo particip6 por separado debido al tiempo y disponibilidad de espacios,
por lo que pudo ocurrir que la situacion no fuera tan controlada. Por otra parte, la simpleza
de la tarea empleada, como se menciono anteriormente, no permite generalizar los resultados

encontrados en este estudio a otras practicas mas complejas.

Otra observacion tiene que ver con el registro de la formulacion del criterio por parte
de los participantes. Atendiendo a la nocion de Discurso Didactico, es necesario tener
constancia de que los participantes sean capaz de dicha formulacion. Desde el MIDD ocurre
algo similar. En tanto que no puede haber discurso didactico sin lograr cambios en el
comportamiento de los estudiantes, se propone que el entrenamiento sea de otro tipo e incluya
la retroalimentacion a otros individuos en vez de ensayos ficticios. Desde luego esto haria de
la tarea algo més complejo, en tanto que se tendria que evaluar el desempefio de quienes estan
siendo retroalimentados y tendria que implementarse una forma de que la interaccion sea real

y al momento.

Para concluir se puede sostener que la formacion en una practica puede prescindirse
en cierta medida, aspecto que actualmente forma parte de las reformas educativas en México
y que a lo largo de la historia se ha constituido como algo fundamental de la ensefnanza.
Incluso, es posible la implementacion como estrategia complementaria de la idea que da
sentido a esta investigacion -aprender de la ensefianza- en el aula con miras al logro de los

objetivos que se establecen en funcion de los referentes disciplinarios.
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ANEXOS

Anexo 1. Andlisis de varianza (ANOVA) para los porcentajes de respuestas correctas

obtenidos en la Prueba de Transferencia ante criterios entrenados.

ANALISIS DE VARIANZA

Origen de las Suma de Grados de Promedio de Valor critico
variaciones cuadrados libertad los cuadrados F Probabilidad para F
Entre grupos 320.8571429 3 106.952381 | 5.55596784 0.005 3.00878657
Dentro de los grupos 462 24 19.25

Total

782.8571429

27




Anexo 2: Analisis de varianza (ANOVA) para los porcentajes de respuestas correctas

obtenidos en la Prueba de Transferencia ante criterios no entrenados.

ANALISIS DE VARIANZA

Origen de las Suma de Grados de Promedio de los Valor critico para
variaciones cuadrados libertad cuadrados F Probabilidad F
Entre grupos 30.96428571 3 10.32142857 | 2.355978261 0.097079 3.00878657
Dentro de los grupos 105.1428571 24 4.380952381
Total 136.1071429 27
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Anexo 3: Anadlisis de varianza (ANOVA) para los porcentajes de respuestas correctas

obtenidos en la Prueba de Transferencia en funcion del tipo especifico de criterio evaluado.

ANALISIS DE VARIANZA DIFERENCIA

Origen de las Suma de Grados de Promedio de los Valor critico para
variaciones cuadrados libertad cuadrados F Probabilidad F
Entre grupos 41.4285714 3 13.8095238 | 3.82838284 0.02258479 3.00878657
Dentro de los grupos 86.5714286 24 3.60714286
Total 128 27
ANALISIS DE VARIANZA SEMEJANZA
Origen de las Suma de Grados de Promedio de los Valor critico para
variaciones cuadrados libertad cuadrados F Probabilidad F
Entre grupos 33.42857143 3 11.14285714 | 5.114754098 0.007061703 3.00878657
Dentro de los grupos 52.28571429 24 2.178571429
Total 85.71428571 27
ANALISIS DE VARIANZA ORDEN
Origen de las Suma de Grados de Promedio de los Valor critico para
variaciones cuadrados libertad cuadrados F Probabilidad F
Entre grupos 29.85714286 3 9.952380952 | 3.732142857 | 0.024738662 3.00878657
Dentro de los grupos 64 24 2.666666667
Total 93.85714286 27
ANALISIS DE VARIANZA IGUALDAD
Origen de las Suma de Grados de Promedio de los Valor critico para
variaciones cuadrados libertad cuadrados F Probabilidad F
Entre grupos 34.4285714 3 11.4761905 | 3.27891156 0.038295 3.00878657
Dentro de los grupos 84 24 3.5
Total 118.428571 27
ANALISIS DE VARIANZA INCLUSION
Origen de las Suma de Grados de Promedio de Valor critico
variaciones cuadrados libertad los cuadrados F Probabilidad para F
Entre grupos 32.9642857 3 10.9880952 7.1| 0.00140772 3.00878657
Dentro de los
grupos 37.1428571 24 1.54761905
Total 70.1071429 27
ANALISIS DE VARIANZA MENOR QUE
Origen de las Suma de Grados de Promedio de Valor critico
variaciones cuadrados libertad los cuadrados F Probabilidad para F
Entre grupos 0.28571429 3 0.0952381 0.32| 0.81080612 3.00878657
Dentro de los
grupos 7.14285714 24 0.29761905
Total 7.42857143 27
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