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Resumen

Con base en la descripcion interconductual de los &mbitos de la préctica cientifica
(Carpio, Pacheco, Canales y Flores, 1998) y su equivalente para el andlisis del desempefio
docente (Carpio, Chéavez, Silva, Cardenas, Escobedo, Leon, Sanchez y Reyes, 2005) se
propone el analisis de la similitud entre las habilidades cientificas relacionadas con
identificar, elaborar y formular objetivos de investigacion y las habilidades didacticas
relacionadas con identificar, elaborar y formular objetivos de aprendizaje. Se sostiene que a
partir de dicha similitud es posible observar que el entrenamiento de habilidades
pertenecientes a uno de estos ambitos facilita o propicia el desarrollo de habilidades en el
otro &mbito, a esta relacion se le denomina transferencia. Para probar que es posible este
tipo de relaciones de transferencia en el presente trabajo de investigacion se desarrollaron
tres estudios.

En el primero de los estudios se evaluo la transferencia entre objetivos. Participaron
36 estudiantes universitarios que fueron asignados al azar a alguno de 6 grupos que
difirieron entre si por el tipo de entrenamiento recibido: 1) Identificar objetivos de
investigacion, 2) Identificar objetivos de aprendizaje, 3) Elaborar objetivos de
investigacion, 4) Elaborar objetivos de aprendizaje, 5) Formular objetivos de investigacion,
y 6 Formular objetivos de aprendizaje. En todos los grupos se realizaron pruebas antes y
después del entrenamiento con base en el mismo tipo de ejercicio pero considerando en la
evaluacion el desempefio ante ambos tipos de objetivo. Los resultados indican que en la
prueba final la transferencia del desempefio efectivo fue mayor cuando los ejercicios en el
entrenamiento fueron de identificacion de objetivos pero que existen diferencias en el grado
de transferencia en funcion del tipo de ejercicio entrenado.

En el segundo de los estudios se evalud la transferencia entre tipos de ejercicio.
Participaron 36 estudiantes universitarios asignados también al azar a alguno de 6 grupos,
que esta vez difirieron entre si por el tipo de ejercicio realizado en el entrenamiento y su
diferencia con los ejercicios realizados en las pruebas posteriores. 1) ldentificar objetivos
de investigacién y posteriormente elaborarlos y formularlos, 2) Elaborar objetivos de
investigacion y posteriormente identificarlos y formularlos, 3) Formular objetivos de
investigacion y posteriormente identificarlos y elaborarlos. Los grupos restantes estuvieron
en condiciones semejantes pero con base en objetivos de aprendizaje. Los resultados
indican que la transferencia fue mayor cuando el tipo de ejercicio entrenado fue de
formulacion.

En el tercero de los estudios se evalué el efecto de realizar el entrenamiento con una
variedad de ejercicios sobre el desempefio posterior con diferente tipo de objetivo.
Participaron 36 estudiantes universitarios asignados al azar a alguno de 6 grupos: 1)
entrenamiento a Identificar, Elaborar y Formular objetivos de aprendizaje (IEFOA) y
posteriormente identificar objetivos de investigacién, 2) entrenamiento a IEFOA vy
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posteriormente elaborar objetivos de investigacion, 3) entrenamiento a IEFOA vy
posteriormente formular objetivos de investigacioén. En los tres grupos restantes el tipo de
objetivo en el entrenamiento y las pruebas se invirti6. Los resultados indican que un
entrenamiento variado en el tipo de ejercicios tuvo efectos positivos en la transferencia del
desempefio efectivo en tareas de identificacion de identificacion de objetivos. La discusion
se desarrolla alrededor de las categorias interconductuales relacionadas con el desarrollo
psicoldgico, las interacciones complejas, el estudio de la transferencia como actualizacion
de una disposicion a la efectividad y las posibles relaciones entre la conducta en ambitos
cientificos y didacticos.



Abstract

Based on the interbehavioral description of the scientific practice areas (Carpio,
Pacheco, Canales and Flores, 1998) and its equivalent description developed for the
analysis of teaching performance (Carpio, Chavez, Silva, Céardenas, Escobedo, Ledn,
Sanchez and Reyes, 2005) it is proposed an analysis of the similarity between science skills
related to identifying, elaborating and formulating research objectives and teaching skills
related to identifying, elaborating and formulating learning objectives. It is argued that from
that similarity may be noted that skills trained in one of these areas facilitates or encourages
the development of skills in another area, this relationship is called transference. In order to
prove that this kind of transference relations, are possible, three studies are developed in the
present research.

In the first study, it was evaluated the transference among objectives. Participated
36 college students that were randomly assigned to one of 6 groups that differed from each
other by the type of training received: 1) Identify research objectives, 2) identify learning
objectives 3) Elaborate research objectives, 4) Elaborate objectives learning, 5) Formulate
research objectives and 6) Formulate learning objectives. All groups were tested before and
after the training based in the same type of exercise but considering the performance in the
evaluation in both types of objectives. The results show that in final testing, the
transference of effective performance was higher when the exercises in the training were
about identifying objectives but there are differences in the degree of transference
depending on the type of exercise trained.

In the second study, the transference between types of exercises was evaluated. The
participants were 36 college students also randomly assigned to any of 6 groups, this time
the groups differed from each other by the type of exercise trained and its difference from
the exercises done in subsequent tests. 1) To identify research objectives and then to
elaborate and to formulate, 2) To elaborate research objectives and then identify and
formulate objectives, 3) Formulate research objectives and then identify and elaborate. The
remaining groups were in similar conditions but based on learning objectives. The results
indicate that the transference was higher when the type of exercise trained was in
formulation.

The third study evaluated the effect of performing the training with a variety of
exercises on the subsequent performance with different types of objectives. The participants
were 36 college students randomly assigned to any of 6 groups: 1) training to identifying,
elaborating and formulating learning objectives (IEFLO) and then identifying research
objectives, 2) training IEFLO and subsequently elaborating research objectives, 3) training
IEFLO and subsequently to formulate research objectives. In the remaining three groups
the type of objective in the training and in the tests was reversed. The results indicate that a
varied training in the type of exercises had positive effects on the transference of effective

~3~



performance in tasks of identifying objectives. The discussion goes around the
interbehavioral categories related to psychological development, complex interactions, and
the study of the transference as an upgrade of the disposition to the effectiveness and the
possible relationships between behaviors in scientific and learning fields.



Introduccion

Introduccién

A lo largo de la historia la funcion y responsabilidad de trasmitir précticas,
destrezas, habilidades, conocimientos, ideologia, etc., de una generacion a otra en grupos
sociales especificos ha recaido en los procesos educativos, tanto en instituciones formales
como informales. La educacion es asi el proceso fundamental para la transformacién de la
cultura. En este contexto, la escuela es reconocida como la institucién educativa por
excelencia y sus actividades estan encaminadas a habilitar a los integrantes de un grupo
especifico para que se incorporen a los mecanismos sociales de produccion y a la propia
estructura social (Olivé, 2005). El tipo de educacion impartida en esta institucion, tiene
como caracteristica fundamental capacitar, socializar y preparar a aquellos individuos
encargados de transformar y generar las representaciones de la cultura y el mundo.

La cantidad de procesos involucrados en la educacion, la variedad de actividades
que comprende, los &mbitos con los cuales hace contacto, los objetivos que persigue, etc.,
denotan la complejidad del fendmeno educativo. Esta complejidad puede ser descompuesta
en diferentes niveles de analisis, susceptibles cada uno de ellos de ser abordados por
diferentes disciplinas. Psicolégicamente hablando, la educacion tiene como referente
empirico la interaccion entre el que ensefia, el que aprende y aquello por aprender. El
andlisis de esta interaccion consiste en la descripcion sobre la forma en la que quien
aprende va desarrollando diferentes habilidades y competencias, asi como en la
identificacion, caracterizacion, explicacion y establecimiento de los vinculos entre los
elementos, las situaciones, circunstancias y procesos involucrados en el aprender.

En la educacion escolarizada, las instituciones que corresponden a los niveles

educativos superiores orientan su esfuerzo a la formacion de individuos que se constituyan
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Introduccion

como agentes de cambio de las practicas sociales. Asi, las instituciones de educacion
superior son establecimientos en los que se llevan a cabo tres actividades sustanciales para
la sociedad: 1) la formacién de recursos humanos alrededor del conocimiento
especializado, 2) el fortalecimiento, cuestionamiento del conocimiento disponible y la
generacion de nuevas formas de conocimiento a través de la investigacion, y 3) la difusion
del conocimiento o su vinculacion con el resto de actividades de una sociedad. Esto es asi
ya que el propésito general de la educacion superior es la reproduccion y transformacion de
las practicas humanas de alto grado de especializacion y valoradas positivamente por la
sociedad en la que estd inmersa (Clark, 1997; 1998).

Estas tres practicas geneéricas se interrelacionan de manera compleja y se concretan
dia a dia en los espacios y tiempos universitarios. Los miembros de la sociedad que forman
parte de una institucion de educacion superior se aproximan inicialmente a estas practicas a
través de las diversas carreras de nivel licenciatura. En las diferentes carreras los
estudiantes entran en contacto inicial con el conocimiento especializado, generado por
alguna disciplina artistica, cientifica, tecnologica, técnica, deportiva, etc. A lo largo de su
formacidn en la licenciatura existe la posibilidad de que los estudiantes se aproximen a las
diversas practicas de investigacion que se realizan de manera concurrente a las préacticas de
ensefianza-aprendizaje. Aungque el contacto con las practicas de investigacion no es
igualmente conveniente para la formacién de estudiantes de las diferentes disciplinas,
ciertamente la posibilidad de este contacto existe. De manera general, se sostiene que el
contacto que el estudiante establece con la investigacion cataliza o fortalece lo que aprende
a lo largo de su carrera en la licenciatura.

Sin embargo el estudiante no es el Unico beneficiado de su incursion en las

actividades de investigacion. El actor que al interior de la institucion de educacion superior
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Introduccion

es responsable de la ensefianza al estudiante, es decir, el docente, también puede establecer
contacto con la practica de investigacion (Morén, 1993). También en este caso se ha
planteado de maneras diversas el efecto benéfico sobre la labor docente de quien ensefia al
encontrarse en contacto con el conocimiento actualizado y de frontera generado por las
labores de investigacion (Luehrs & Brown, 1992).

De esta forma, existen mualtiples programas al interior de las instituciones educativas
que intentan de manera formal vincular tanto a los estudiantes como a los docentes con las
practicas de investigacion en sus respectivas disciplinas. Los esfuerzos por establecer este
vinculo tienen como suposicién general que la practica de la investigacion incide
positivamente sobre la practica didactica del docente y, en esa medida, en el aprendizaje
del alumno. El trabajo que se presenta no es un cuestionamiento a esta suposicion sino que
pretende enriquecerla agregando una consideracion: esta relacion no es unidireccional.
Hacer esta consideracion y probar empiricamente que también el investigador se beneficia
de su incursion en las préacticas de ensefianza-aprendizaje tiene implicaciones que elevan
exponencialmente la valoracion positiva que se tiene sobre este vinculo, al grado que
permiten reconocer la necesidad de tomar medidas adicionales para la estructuracion u
organizacion de ambas practicas (Acle & Novelo, 2001; Aguilar, 1991; Lucarelli, 2004).

Concretamente, este trabajo se basa en la posibilidad de que un investigador entre en
contacto mas estrecho con su referente de trabajo al enfrentarse a un reto quiza no previsto
por él en su programa de actividades: ensefiar formalmente lo que sabe hacer como
investigador. Para poder cumplir con esta demanda el investigador debe ser habil en la
didactica de su disciplina. Es decir, debe saber caracterizar su disciplina en términos de lo
que ha de ensefiarse primero, lo que debe ensefiarse después y asi sucesivamente en la

forma de una estrategia o plan didactico. Debe saber qué situaciones permiten poner en
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Introduccion

contacto a alguien que es ajeno a la disciplina con aquello con lo que él trabaja
cotidianamente. Debe saber reconocer lo que las personas a las que ensefia saben y lo que
deben saber, debe ser capaz de comparar ambos aspectos para tomar medidas de ajuste o
correctivas en su estrategia. Y asi, es posible sugerir muchos saberes adicionales que
conforman lo que podria entenderse como “didactica de la investigacion”. Sin embargo, la
realizacion de investigaciones de alta calidad no habilita de forma automatica al
investigador para la didactica correspondiente.

Este trabajo invita a los lectores a pensar que cuando el investigador regresa a la
practica de investigacion, tras el cumplimiento de las demandas que impone la practica
didactica, ya no realiza las investigaciones de la misma manera. Enfrentarse a los
cuestionamientos didacticos permite al investigador cuestionar su propia labor de
investigacion. Si es cierta la idea generalmente aceptada de que también “aprende aquel que
ensefna”, entonces ello debe aplicar también cuando el que ensefia es un investigador. Si el
investigador puede mejorar en las investigaciones que realiza tras enfrentarse a la solucion
de problemas didacticos, entonces el vinculo investigacion-docencia, consolidado de
manera formal en la mayoria de las instituciones de educacién superior, debiese plantear
relaciones de afectacion benéfica reciproca. Entre los multiples beneficios de reconocer
una bidireccionalidad en la relacion investigacion-docencia, se encuentra el de una
valoracién mas equitativa acerca de la importancia que tienen al interior de las instituciones
de educacion superior el docente y el investigador (MacGregor, 1993).

El esfuerzo que se hara en este trabajo para poner en evidencia la bidireccionalidad
de efectos benéficos entre la investigacion y la docencia descansara en las siguientes

suposiciones: 1) s6lo se puede ensefiar lo que se sabe hacer, 2) saber hacer algo es



Introduccion

necesario pero no suficiente para ensefiarlo, y 3) el enfrentamiento a los retos que impone la
ensefianza redunda en un beneficio o mejoria en lo que se sabe hacer.

En estos tres supuestos se aprecia una diferencia entre saber hacer algo y saber
ensefiarlo. Esa diferencia puede describirse en términos de habilidades diferentes por
desarrollar del investigador y del docente, y que cada cual ejercita en sus respectivas
practicas. De manera intuitiva se reconoce esta diferencia, pero son pocos los avances en la
descripcion psicolégica de la forma en que el desarrollo de habilidades en un &mbito
contribuye al desarrollo de habilidades en el otro.

En esa direccion, autores como Finkelstein y Lucarelli (1997) han planteado que al
realizar practica docente, el investigador interactia en modos mas diversos con la disciplina
cientifica que cotidianamente ejerce, lo que podria promover un mejor rendimiento en esta
altima. En otras palabras, parece reconocerse la influencia positiva y entonces reciproca
entre dichas practicas, aunque la forma concreta en que una y otra se afectan siga
discutiéndose. El planteamiento de estos autores es interesante porque implica reconocer
que la docencia no es simple consumidora del conocimiento que la investigacion produce o
genera, una suposicion desafortunadamente aceptada con facilidad cuando se discute sobre
el vinculo investigacion-docencia (Finkelstein, 1984). Se ha popularizado la idea de que el
investigador realiza una labor mucho mas relevante y complicada que el docente. Se asume
que al aceptar los compromisos de generar y transformar el conocimiento de una disciplina
el investigador realiza algo mucho mas valioso para la comunidad cientifica que la
ensefianza. Quiza la ensefianza repetitiva, memoristica y enciclopédica consolidada por
muchos afios, ha contribuido a fortalecer esta suposicion. Ese tipo de ensefianza invita a
pensar en el docente como un mero difusor del conocimiento, mas o menos habil en las

artes de propagar lo que el audaz investigador genera al investigar.

~0~



Introduccion

No es menester en este manuscrito abrir la discusion sobre si la ensefianza, en todos
los niveles pero especialmente en el superior, sigue siendo 0 no repetitiva, memoristica y
enciclopédica. En la actualidad es posible identificar en una amplia gama de perspectivas
psicopedagogicas una actitud de disentimiento y distanciamiento de ese tipo de estrategia
educativa, desde las voces del constructivismo abogando por una ensefianza basada en el
pensamiento critico hasta las voces conductuales clamando por una ensefianza basada en
competencias. Y estas actitudes se han concretado en acciones para mejorar la organizacion
de la educacion superior, lo que ha involucrado a todos los actores del sistema educativo en
una dinamica diferente de ensefianza-aprendizaje. En otras palabras, el docente de tiempo
atras ha evolucionado segun esta nueva actitud, convirtiéendose de manera general en algo
mas que un simple cronista del acontecer de su disciplina, o0 al menos esa es la pretension.
De cualquier modo, el cambio en la forma en que se concibe la realizacion de la préactica
docente implica a su vez un cambio en la forma en que la docencia se relaciona con la
investigacion, en que es afectada por ella o mejor adin, la afecta (Arredondo, Santoyo &
Pérez-Rivera, 1998).

Puede reconocerse inicialmente que describir las formas de afectacién mutua entre
las labores de investigacion y las didacticas no es cosa sencilla. Sin embargo, tal
descripcion seria de un gran valor psicopedagogico, pues de conseguirse generaria las
condiciones para pensar en una forma alterna de vinculacion entre estas practicas, que
tendria mayor alcance y beneficio académico. Este trabajo de investigacion se propone
contribuir en la descripcion del vinculo de investigacion-docencia en términos de las
similitudes conductuales que subyacen a la realizacién de cada una de ellas. Las similitudes
por plantear permitiran suponer que en la medida que alguien se vuelve habil en algln

aspecto de una practica entonces se vuelve potencialmente habil en algun aspecto de la otra.
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Introduccion

La estructura del presente trabajo es la siguiente: inicialmente se abordaré el tema
de la transferencia para poder dar cobertura conceptual a la forma en que lo aprendido en
una situacion influye sobre el desempefio ante una situacién distinta. Posteriormente se hara
una caracterizacion de lo que se ha entendido como el vinculo entre investigacion y
docencia. Méas adelante se presentara una forma alterna en la que puede reconocerse dicho
vinculo basada en la diferencia entre paradigmas y préacticas. Finalmente, se presentara una
propuesta de descripcion de las practicas en términos de habilidades y competencias,
reconociendo las similitudes que existen entre algunas habilidades de investigacion con
algunas habilidades de la practica docente. Esta propuesta de descripcion servird como
fundamento para enmarcar tedricamente los estudios experimentales que conforman el

proyecto de investigacion doctoral de quien suscribe este trabajo.
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Cap. 1. Latransferencia como categoria para la descripcion del desarrollo psicoldgico.

Capitulo 1
La transferencia como categoria para la descripcion del

desarrollo psicologico

El motivo para realizar un analisis sobre el término transferencia —o cualquier otro
término que se considere importante en la conformacion de una teoria psicolégica- no
descansa en una actitud purista u ociosa hacia el lenguaje cientifico. EI motivo de un
analisis asi es la disolucion de las confusiones asociadas al uso de los términos y con ello el
fin a los pseudo problemas que han engendrado. La labor de investigacion cientifica es
ardua y en muchos sentidos costosa, no sélo en el econémico. Fundar y realizar la
investigacion cientifica sin haberse detenido a reflexionar sobre el uso de los términos con
los que se realiza, es condenarla a un gran riesgo de esterilidad explicativa.

Uno de los términos que aparece con mayor frecuencia en la literatura conductual es
el de transferencia. Una cantidad importante de estudios en los que se realiza investigacion
bésica y aplicada hacen descansar en este término sus explicaciones conductuales. Algunas
investigaciones tienen incluso en las relaciones de transferencia su objeto de estudio.
Cuando se hace el cuestionamiento acerca de qué es la transferencia y cudl es su estatus
conceptual en el contexto de una teoria de la conducta, las respuestas son ambiguas por las
distintas formas en que es significado dicho término, es decir, por las diversas formas en
que se le usa. Se recurre a varias formas de expresion que se funden y confunden al usuario
de los términos para la realizacion de la practica psicoldgica. En algunas ocasiones se usa el

término para referirse a un procedimiento de evaluacion del comportamiento posterior a un
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tipo de entrenamiento. En otras ocasiones se usa el término para referirse al resultado de un
proceso psicoldgico. En otras mas para referirse a un proceso psicolégico en si mismo. No
se determina tampoco si con el término transferencia se alude a una categoria necesaria
para responder a la pregunta sobre qué es lo psicoldgico, a la pregunta de como cambia lo
psicoldgico o para hacer una descripcion del comportamiento en un escenario concreto, real
y socialmente relevante. Es decir, no parece claro si dicho término es una categoria de
proceso, de desarrollo o de individuacion.

La expresion transferencia hace referencia de manera general a la forma en que una
interaccion, establecida bajo circunstancias especificas, influye en la forma en que se
establece otra diferente (Mares, 2000). Parece simple pero en esto consiste una de las
cuestiones mas importantes del estudio del comportamiento, ya que si las interacciones que
se establecen entre un organismo y su entorno estuvieran completamente disociadas entre si
entonces no habria forma de proponer un estudio sobre el desarrollo psicologico. Las
interacciones no estan asociadas o disociadas en si mismas, mas bien se proponen criterios
tedricos para su asociacion, para relacionarlas unas con otras, para distinguirlas e
identificarlas, para describir su cambio o evolucion. Esos criterios forman parte de lo que
puede llamarse teoria del desarrollo psicologico. En el caso del Analisis Experimental de la
Conducta, el término transferencia estuvo vinculado en sus inicios a la forma en que era
descrito el aprendizaje. El estudio sobre como se aprende algo fue por un periodo extenso la
propuesta conductual acerca de cdémo cambia lo psicoldgico.

A continuacion se describira como el término surgio en el Analisis Experimental de
la Conducta, como cambié de relevancia para dar lugar a términos como los de
generalizacion y discriminacion, y como es concebido en términos de las categorias

interconductuales.
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1.1. La Transferencia en el Andlisis Experimental de la Conducta

Edward Lee Thorndike fue el pionero o precursor de la nocién de transferencia.
Estaba interesado en el estudio objetivo y natural del aprendizaje. En el desarrollo de su
trabajo participaron como sujetos de investigacién tanto animales como humanos. Un
aspecto de su trabajo que se populariz6, quiza por su sencillez y al mismo tiempo por su
potencial de investigacion, fue el disefio y la utilizacion de herramientas como la caja-
problema, en la que el animal debia accionar un mecanismo para poder salir de ella
(Thorndike, 1910; Thorndike & Woodworth, 1901). El resultado de sus estudios fue la
elaboracion de la teoria del aprendizaje por ensayo Y error.

Segun Thorndike, el proceso de aprendizaje se puede reducir a varias leyes: 1) la ley
de la preparacion, que establece que existe una disposicion de las conducciones
neuroldgicas en la conexion estimulo-respuesta, 2) la ley del ejercicio, o del uso y desuso,
en la que la conexidn estimulo-respuesta se refuerza con la practica o a la inversa, y 3) la
ley del efecto, la mas importante de ellas, que describe como en el proceso de ensayo y
error, si se produce una respuesta seguida por satisfaccion, la conexion se hace mas fuerte y
conduce a su aprendizaje, y al contrario, si hay displacer, la conexion estimulo-respuesta se
debilita y acaba desapareciendo. El perfeccionamiento posterior de esta ley llevo al
principio del reforzamiento formulado por Skinner (1938). En relacion con estas leyes,
introdujo los conceptos de la motivacion, como refuerzo positivo a la respuesta correcta, y
la transferencia, es decir, la solucion de nuevos ejercicios a partir de reconocer en ellos

elementos similares a problemas antes solucionados.
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Notese como para la comprension de esta Ultima idea es necesario reconocer dos
momentos interactivos o situaciones problema distintas en las que se encuentra el individuo
u organismo. Se realiza una comparacion entre ambos momentos para valorarlos como
diferentes o idénticos uno respecto a otro. Méas precisamente, Thorndike parece referirse a
cada interaccion o situacion problema en términos de los elementos que la conforman y
luego reconoce el grado en que se parecen o difieren entre si a los elementos de otra
situacion. Notese entonces cOmo una situacion problema no lo es a priori 0 en si misma
sino que es el resultado de una forma particular de organizacion de los elementos que la
conforman. De esta manera, la comparacion entre situaciones problema fue realizada por
Thorndike en términos de: cambios en el tiempo requerido para la solucion de los
problemas, la diferenciacion paramétrica de los estimulos que conforman cada problema, la
relacion de pertenencia entre elementos y su direccionalidad entre problemas, la
disponibilidad o no de la respuesta requerida para la solucién del problema, el nimero de
conexiones vigentes como facilitador de conexiones nuevas, la respuesta por analogia como
caso de generalizacion y la teoria de dos tipos de transferencia. Respecto a este ultimo
punto, la transferencia fue descrita por Thorndike como la solucion a una tarea
problematica novedosa en la medida que en su conformacion existe un elemento idéntico a
otro perteneciente a un problema previo, para el cual existe una respuesta apropiada
disponible como parte del repertorio conductual. EI elemento comin o idéntico entre
situaciones problema —la novedosa y la ya resuelta- podia ser de contenido o de
procedimiento, distinguiéndose asi dos tipos de transferencia por su grado de especificidad
u abstraccion.

Las ideas planteadas por Thorndike acerca de la transferencia no tuvieron una

continuidad directa en estudios posteriores en la tradicion del Analisis Experimental de la
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Conducta (AEC) que fue conformandose en el curso del siglo XX. Mas bien, el tema de la
transferencia fue abordado de manera tangencial en el contexto de los estudios acerca de la
generalizacion y la discriminacion (cfr. Baron & Galizio, 1990; Hilgard & Bower, 1966;
Honig, 1966; Kimble, 1991; Terrace, 1966). Estos Gltimos temas fueron descritos a la par
como los extremos de un continuo conductual. En un extremo del continuo, la conducta
consiste en responder de la misma manera ante estimulos que diferian en cuanto a alguna
propiedad, en el otro extremo la conducta consiste en responder de manera diferenciada
ante los estimulos. Las investigaciones realizadas intentaron responder a la pregunta
general acerca de qué factores participaban y de qué forma lo hacian para que la conducta
se inclinara en la direccion que correspondia a alguno de estos extremos del continuo. En
este contexto de investigacion, la generalizacion y la discriminacion fueron expresiones
referidas al producto o resultado de haber implementado un tipo de procedimiento con el
que fue reforzada una respuesta, en otros casos hizo referencia a los procedimientos
mismos. Cuando el procedimiento consistia en reforzar de manera diferenciada la respuesta
entonces se decia que el procedimiento empleado era de discriminacion, cuando la
respuesta era reforzada de manera similar a como lo habia sido ante otras circunstancias
(i.e. otros estimulos) se decia que el procedimiento era de generalizacion. Adicionalmente,
en la literatura del AEC, los dos términos en cuestion hicieron referencia a la situacion de
evaluacion o prueba con la que se generaba evidencia a favor o en contra de los procesos
psicoldgicos y del resultado de recurrir a cierta clase de procedimiento. En sintesis, al
parecer transferencia, generalizacién y discriminacién han sido términos que han adoptado
al menos dos sentidos: 1) un sentido tedrico al ser referidos como procesos psicoldgicos

generados por algun tipo de proceder experimental, y 2) un sentido metodolégico al ser
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referidos como tipos de procedimiento o tipos de evaluacion para conocer los efectos que
tuvo la manipulacion de alguna variable.

Desde el punto de vista de Varela (2001), lo que ha ocurrido en el AEC es la
realizacion de evaluaciones de la conducta tras un entrenamiento discriminativo. En dichas
evaluaciones se ha variado de manera sistematica el valor en alguna propiedad de los
estimulos y se ha dado cuenta del efecto que tiene sobre el responder del organismo. En
otras palabras, se trata de evaluaciones sobre la generalizacion del estimulo. En el caso de
los estudios de discriminacion condicional, la respuesta apropiada, aquella que conduce al
reforzamiento, no esta “sefialada” por las propiedades particulares de un estimulo, sino que
depende de la forma en que dicha propiedades se relacionan o condicionan con las de otro
estimulo. En este ultimo caso, Varela considera que el organismo responde ante
combinaciones variantes de estimulos y respuestas por lo que podrian considerarse
evaluaciones acerca de la generalizacion de la respuesta (cfr. Cepeda, 1993; Hickman,
1993; Lopez- Lopez & Hurtado, 2005; Moreno, Ribes & Martinez, 1994; Ribes, Hickman,
Pefaloza, Martinez, Hermosillo & Ibafiez, 1998; Sidman, 1994; Sidman, Cresson &
Wilson-Morris, 1974; Sidman & Tailby, 1982). De esta forma, Varela considera que bajo la
l6gica respondiente y operante, la transferencia es la ocurrencia de respuestas ante
circunstancias caracterizadas como generalizacion de estimulo y de respuesta. En un tono
similar aunque de forma mas profunda, la lectura que hace Ribes (1990) acerca de la
diferencia entre las nociones de generalizacion y transferencia en el marco de la teoria del
condicionamiento es el siguiente:

Los viejos temas de la generalizacién y la transferencia estan estrechamente

vinculados con esta descripcion de los niveles de descripcion disposicional del

aprendizaje. La generalizacion se refiere a la interaccion de una instancia
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constante en relacion con instancias variantes, y se describe como induccion del
estimulo o de la respuesta, dependiendo de cudl de los componentes se supone
constante y cudl variable... La transferencia se refiere mas bien a la
correspondencia en los cambios de respuesta como funcion de los cambios en el
estimulo, cambios que, sin embargo, implican exclusivamente variaciones en la
morfologia, sin que se den alteraciones en el tipo de relacion que define dicha
correspondencia morfoldgica. La generalizacion representa la integracion variante
de clases de estimulos y respuestas, de acuerdo con la historia de interaccion
sucesiva del organismo con dichas instancias, y con el nivel de aptitud funcional
involucrado. En cambio, la transferencia se refiere a la adquisicion inducida de

competencias diferentes en un mismo nivel de aptitud. (p. 111)

En la lectura que Ribes hace al respecto, puede apreciarse el valor del analisis de los
conceptos para la descripcion de la conducta. En dicha lectura queda implicito que una de
las grandes dificultades en el estudio de la especificidad o generalidad de lo que se aprende
surge de la forma inadvertida en que se funden usos distintos de los términos transferencia,
generalizacion y discriminacion. A continuacion se analizara este término desde un marco
teorico distinto, aquel que se deriva de los postulados de Jacob Robert Kantor (1990) y que

se concretaron en la propuesta taxonomica de Ribes y Lépez (1985).
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Capitulo 2

Teoria de la Conducta: La transferencia en el modelo

interconductual

La propuesta tedrica de Ribes y Lopez (1985) nace de los planteamientos cientificos
de Jacob Robert Kantor, que a su vez guardan una estrecha relacion filos6fica con la
esencia del pensamiento aristotelico. En esta propuesta tedrica se reconoce que lo
psicoldgico es la integracion de un complejo sistema de factores en interaccion. En esto
radica la esencia del pensamiento interconductual: una serie de factores que interactuan
entre si y de formas particulares, estas interacciones evolucionan o se constituyen
histéricamente en un plano individual. De esta forma lo psicolégico no es aquello que le
acontece a una persona en alguna parte de su cuerpo, tampoco es unicamente lo que una
persona hace o no, lo psicologico tampoco es lo que ocurre en el ambiente —ya sea que se
considere desde aspectos fisicos como aspectos sociales o culturales-, lo psicologico es un
tipo de organizacion. Los elementos del campo psicoldgico se organizan de una forma
particular como una interaccion que el organismo establece con el ambiente. Las formas en
que se organizan los elementos de un campo psicologico es lo que da lugar a diferentes
tipos de funciones que se estructuran en un momento dado de la historia interactiva de un
organismo. Los elementos del campo psicoldgico o interconductual son clasificados en tres
categorias principales: 1) la funcién estimulo-respuesta, 2) los factores disposicionales y 3)

el medio de contacto.
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2.1. La funcion estimulo-respuesta

El concepto de funcion estimulo-respuesta hace referencia al contacto funcional
entre un objeto de estimulo y un organismo en particular, afectandose reciprocamente en el
marco de un sistema de relaciones de condicionalidad especifico, siendo asi el aspecto
central en la organizacion del campo interconductual. Los factores disposicionales son
todos aquellos que modulan el establecimiento de la funcidn estimulo-respuesta en una
forma en particular, no la definen, solo la hacen en alguna medida posible. Estos factores
pueden ser tanto del ambiente como del organismo, pueden interferir o favorecer el
establecimiento de una funcidén estimulo-respuesta particular, como el ruido en la
habitacion en la que se estudia o la fatiga de quien pretende estudiar, etc. En ambos casos
se les denomina a estos factores situacionales en contraste con aquellos que, como una
coleccion de interacciones previas, definen la reactividad funcional con la que el organismo
se dispone a tener contacto funcional con los objetos estimulos en un campo determinado.
A la coleccion de estas interacciones previas se les denomina historia de referencialidad o
historia interactiva.

En la historia interactiva se reconoce que el papel que juega un estimulo en
particular ha evolucionado como componente de una funcion estimulo-respuesta y que han
ocurrido variaciones de la respuesta como componente de la misma funcién. Dada la
evolucion del estimulo y de la biografia reactiva del organismo se torna méas probable la
estructuracion del comportamiento en un nivel particular, por lo que la historia interactiva

participa como un factor actual en las interacciones.
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2.2. El medio de contacto

Ahora bien, la funcion estimulo-respuesta no ocurre en el vacio, es necesario que se
establezca dicha funcién en circunstancias fisicoquimicas, ecologicas o normativas
especificas que la posibiliten. Al conjunto de estas circunstancias que hacen posible una
interaccion se le denomina medio de contacto, no son eventos que formen parte de la
interaccion, son condiciones para la interaccion. Segun Ribes y LOpez (op.cit.) estos
factores pueden integrarse en mas de una forma de organizacion, por lo que es necesario
reconocer niveles jerarquicos en los que se organizan dichos factores o niveles de aptitud
funcional del comportamiento. Por ello en este modelo taxondmico de la conducta se
reconocen cinco niveles de organizacion funcional del comportamiento: contextual,
suplementario, selector, sustitutivo referencial y sustitutivo no referencial, que se

diferencian entre si por el grado de desligamiento funcional y el tipo de mediacion.

2.3. Desligamiento y Mediacion

Desligamiento funcional significa la posibilidad funcional que tiene el organismo de
responder en forma ampliada y relativamente autonoma respecto a las propiedades
fisicoquimicas concretas de los eventos, y de los pardmetros que las definen
situacionalmente (op.cit. pag. 58). En un sentido estricto las funciones de estimulo-
respuesta describen formas de desligamiento funcional del organismo respecto a
propiedades de los eventos del ambiente. Los elementos que influyen para que el
desligamiento funcional se presente en cualquiera de los cinco niveles de organizacion de la

conducta son: la diferenciacién sensorial y motriz (que permite formas coordinadas y
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diversificadas de reactividad del organismo a los eventos del ambiente, permite las
primeras formas de desligamiento; la motricidad fina y la capacidad de manipular que
posibilitan alterar directamente las relaciones entre los eventos del ambiente y el
organismo), la vida en grupo y el desarrollo del organismo en un ambiente normativo. El
concepto de desligamiento funcional es importante dentro de la taxonomia funcional de la
conducta ya que describe las posibilidades que tiene un organismo de responder, asimismo
tiene diferentes tipos de niveles de complejidad los cuales estan estrechamente ligados con
los niveles funcionales de organizacion de la conducta. La primera forma de desligamiento
hace referencia a ciertas formas de actividad ante objetos y modalidades de estimulo que no
se deben a las caracteristicas bioldgicas. Este primer nivel se caracteriza porque la actividad
biologica especifica ante una estimulacion se expande diferencialmente a formas de
modalidades de estimulacién que no producen dicha actividad desde el punto de vista
biologico. La segunda forma de desligamiento se da en relacién con la modalidad de
relaciones temporo-espaciales que guardan los eventos ambientales ante los que se
responde diferencialmente, asi el organismo modula su conducta a la variabilidad producida
en tiempo y espacio desligando su reactividad de las consistencias impuestas
exclusivamente por el entorno. La tercera forma de desligamiento es aquella en que la
reactividad del organismo se torna autbnoma con respecto a las propiedades particulares de
los eventos como invariantes aun cuando siga contextualizada por la situacionalidad en que
ocurren. La cuarta forma se da como resultado de la disponibilidad de sistemas reactivos
convencionales, el individuo puede responder y producir estimulos respecto a eventos que
no estan en la situacion o bien puede responder a propiedades no aparentes de los objetos

presentes, es decir, el sujeto responde a eventos que ya ocurrieron, que estan ocurriendo o
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que pueden ocurrir. La quinta forma de desligamiento se identifica por una total autonomia
de la reactividad respecto de los eventos bioldgicos y fisicoquimicos.

El concepto de mediacion hace referencia al proceso en que diversos eventos entran
en contacto reciproco directa o indirectamente. “Las funciones estimulo-respuesta pueden
ser descritas como contactos organismo-ambiente, que representan formas de mediacion
estructurantes en un campo de contingencias interdependientes” (op.cit. p. 52). Mediacion
hace referencia al proceso en el que uno de los elementos es decisivo o clave como
propiedad estructurante de la organizacion del sistema interactivo. Por ello se han
identificado tantos niveles de mediacion funcional del comportamiento que se corresponden
con los cinco niveles en los que se estructura el comportamiento. Los tipos de mediacion
son: mediacion contextual, mediacién suplementaria, mediacién selectora, mediacion
referencial y mediacion no referencial. En la mediacién contextual la respuesta del
organismo se limita al contacto de ciertos elementos del ambiente, este tipo de mediacion
involucra la relacién de contingencias entre estimulos respecto a formas particulares de
reactividad del organismo. La mediacion suplementaria a diferencia de la contextual,
implica la participacion de la respuesta del organismo en el campo contingencial, es decir la
respuesta del individuo suplementa la relacion entre dos eventos, en este sentido la
mediacidn suplementaria es una relacion contextual en la cual se requiere la respuesta del
organismo como funcion mediadora. La mediacion selectora tiene como elemento critico
una relacion estimulo - respuesta como predecesora de una mediacion suplementaria que
tiene el papel de estimulo dentro de este tipo de mediacion, sin embargo, no es necesaria la
respuesta del organismo como transformadora del entorno. La mediacion sustitutiva
referencial requiere de la participacion de 2 individuos ya que la mediacion de un individuo

con el medio ambiente es mediada por la participacion de otro individuo que esta presente
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en dicha situacion, en este tipo de mediacion los dos individuos estan expuestos al mismo
medio de contacto, sin embargo la relacion contingencial puede ser diferente. La mediacion
sustitutiva no referencial constituye una relacién convencional, en donde los eventos
participantes son de tipo convencional (estdn designados por un grupo de referencia) y las
respuestas convencionales que se dan en este tipo de relacién son los elementos necesarios

y suficientes para relacionar eventos de estimulos independientes.

2.4. Niveles de aptitud funcional

De acuerdo con lo anterior, el comportamiento se estructura en 5 formas
cualitativamente diferentes En el nivel mas elemental las relaciones invariantes entre
eventos de estimulo regulan las propiedades espaciales y temporales de una respuesta que
es inefectiva para alterar la ocurrencia de dichos estimulos asi como sus propiedades
fisicoquimicas. A este nivel de organizacién funcional del comportamiento se le denomina
funcion contextual, ya que la relacién que se establece entre una respuesta y un estimulo
particular depende a su vez de la relacién que éste Ultimo establece con un segundo
estimulo adicional. Este segundo estimulo funge como mediador o regulador de las
propiedades del primero y en funcién de dicha mediacion se establecera la relacién o
funcion estimulo-respuesta mas elemental. La relacibn que guardan entre si dichos
estimulos no varia pero la distincion entre ambos es que las propiedades fisicoquimicas de
uno de ellos se correlaciona con el sistema reactivo bioldgico del organismo, mientras que
el otro por contigliidad temporal o espacial establece una relacion con el primero. Asi, es
posible que el organismo trascienda la conducta estrictamente bioldgica que queda definida

por las caracteristicas filogenéticas que lo distinguen como organismo de una especie en
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particular. El ejemplo clasico lo constituyen los primeros experimentos de Ivan Pavlov
(1993) acerca de los reflejos condicionados en los que el tono de una campana producia en
un perro la respuesta de salivar. Inicialmente ningin tono es capaz de producir tal respuesta
en ningun animal, porque el tono, identificado como la variacion en las vibraciones o
perturbaciones con forma de onda en un medio de contacto particular, en este caso el aire,
sOlo es capaz de alterar a un organismo en la medida que éste, como parte de su sistema
reactivo, posea algun 6rgano capaz de percibir dichas variaciones en las vibraciones del aire
(el oido). Un perro cuando mucho podria contraer la oreja ya que su oido percibe un sonido
con la suficiente intensidad para ello. Pero las repetidas e invariantes presentaciones de un
plato de comida para el perro, que puede identificarse como un conjunto de sustancias
capaces de producir la respuesta de salivar, de acuerdo al sistema reactivo del animal, de
forma simultanea a las presentaciones del tono de una campana, culminan en una relacién
particular entre la presentacion del sonido y la comida. Posteriormente, y dado el
establecimiento de esta relacion entre estimulos por la repeticion de su contiglidad
temporal, la presentacion de un tono adquiere algunas de las propiedades funcionales que
como estimulo poseia la presentacion de la comida: provocar la salivacién. En este caso, la
respuesta de salivar queda condicionada a la relacion que guardan entre si dos estimulos.
Las propiedades funcionales del tono de la campana como estimulo, estdn entonces
reguladas o mediadas por las que inicialmente eran exclusivas de la presentacion de un
plato de comida, y ninguna respuesta del perro puede alterar dicha relacion.

En el segundo nivel de organizacion de la conducta denominado funcion
suplementaria, el organismo puede con sus respuestas modificar los parametros
espaciotemporales entre los eventos a los que responde. Es decir, es el organismo quien

puede definir mediante su actividad la ocurrencia de los eventos mas no la relacion de
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contingencia establecida entre ellos. Ahora, el elemento regulador o mediador entre todos
los elementos del campo en interaccion es la actividad del organismo. El organismo regula
con su hacer una relacion contextual previamente establecida y esto implica un incremento
en la complejidad de las relaciones de contingencia entre los elementos que constituyen la
interaccion; ya que es necesario que el organismo haga contacto con los eventos
fisicamente presentes orientdndose hacia ellos mediante la locomocién. Siguiendo con el
ejemplo, es posible imaginar la situacion en la que el perro de Pavlov pudiera definir el
momento en el que ocurra la presentacion del tono de la campana al responda salivando
solo si se aproxima al comedero. El perro no puede alterar en esta situacion imaginaria la
relacion que guardan entre si los eventos “presentacion de comida” y “presentacion del
tono” con su actividad, pero si puede con ella definir su ocurrencia, para ello debera
dirigirse al lugar en el que se presenta el tono, es decir, se requiere que haga algo. Si la
presentacion del tono de la campana produce como respuesta la salivacion, de acuerdo a la
relacion de contingencia de tipo contextual previamente establecida, tendra lugar una nueva
relacion de condicionalidad entre la respuesta de orientacion del perro y los efectos que
produce en él la presentacion de la comida. Se dice entonces, que la estimulacién
consecuente que sigue a la respuesta de orientacion suplementa la relacién que guardaba
esa respuesta de “orientarse” —de esa forma en particular- con otros estimulos en el pasado.
Otro ejemplo hara mas clara la exposicién de este nivel funcional de organizacion del
comportamiento, es el caso de la “conducta operante” descrita por Skinner, en la que un
estimulo reforzador (E") establece una relacion con la respuesta requerida que sustituye o
suplementa la relacion existente entre la actividad del organismo que hizo posible el E' con

otros estimulos.
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El tercer nivel de organizacion funcional del comportamiento, denominado funcién
selectora, implica que la relacion entre lo que el organismo hace y las condiciones en las
que produce determinados cambios de estimulo varian momento a momento, dejan de ser
constantes en funcion de la relacion que guardan con un tercer evento, cuyas variaciones o
cambios en términos de sus propiedades fisicoquimicas, a las que también responde el
organismo, definirdn la relacion vigente entre estimulos. Es decir, se torna necesario
precisar que el responder del organismo no esta regulado ahora de manera exclusiva por las
propiedades fisicoquimicas de los estimulos, sino que las propiedades funcionales que éstas
adquieren dependen de las variaciones fisicoquimicas de un tercer estimulo. Las relaciones
ambientales cambiantes regulan la reactividad del organismo ante propiedades
fisicoquimicas especificas de forma variada. De esta forma, propiedades fisicoquimicas
similares de los estimulos pueden corresponder a distintas dimensiones funcionales en un
mismo campo de contingencias o viceversa. Es asi como el organismo puede responder de
manera diferenciada a los cambios en la relacién que guardan entre si diferentes elementos
del ambiente.

El ejemplo tipico es la interaccion que propician los procedimientos de igualacion a
la muestra. En este tipo de procedimientos las condiciones en las que un organismo produce
determinados cambios de estimulos, por ejemplo un E', con su respuesta ante la
presentacion de un estimulo de comparacion (Eco) en particular, varian dependiendo de la
relacion que un estimulo de muestra (Em) guarda con un Eco. Al cambiar la relacion Em-
Eco cambia entonces la relacion que guarda un Eco con una respuesta particular y los
efectos que ésta tiene, aunque los valores paramétricos del Eco y de la respuesta sean aln

constantes.
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El cuarto nivel de organizacion del comportamiento es denominado funcién
sustitutiva referencial, para la que es necesario hacer algunas consideraciones: a) las
interacciones implican la existencia o la conformacion de un sistema reactivo convencional,
como el lenguaje, producto de una vida en sociedad ya que el término “convencional” hace
referencia a una reactividad comin o compartida por varios individuos b) se requieren dos
momentos de respuesta, que pueden implicar a dos individuos o al mismo en momentos
diferentes, el primero cuando se hace referencia a, y el segundo cuando se interactia con
aquello a lo que se hacia referencia, c) el desligamiento funcional de la relacién con
respecto a las propiedades espacio-temporales de los eventos con los que se interactua y d)
la emergencia de relaciones de condicionalidad relativamente independientes de las
propiedades fisicoquimicas y biologicas de los eventos con los que se interactua (Ribes&
Lopez, 1985. p. 181).

Este nivel de organizacion funcional del comportamiento implica, como se ha dicho,
la conformacién de un sistema convencional ante el cual el organismo responde de una
manera particular, tal sistema es el lenguaje, por lo que es justo valorar este tipo de
interacciones como linguisticas. Por ello, y toda vez que no hay evidencia de que la
construccion de sistemas convencionales de referencia a objetos, eventos o propiedades
funcionales de éstos sea propia de mas de una especie, en este caso la humana, es necesario
cambiar el término “organismo” que es aplicable a todas las formas de vida y utilizar el de
“individuo”, que es propio de un tipo de organismos, los que pertenecen a la especie
humana. En efecto, este tipo de interacciones son caracteristicas de los seres humanos, en
los organismos que no lo son es posible observar en los casos mas complejos que su
comportamiento se estructure en niveles inferiores, su comportamiento implicar la

dependencia total de las propiedades fisicoquimicas de los elementos del ambiente
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desligdndose progresivamente a la relativa diversificacion de su sistema reactivo
dependiendo de la forma en la que se relacionan elementos del ambiente en un momento y
lugar determinados. Es decir, del nivel contextual al nivel selector. Esto es importante
porque el nivel sustitutivo referencial implica la relativa independencia de un sistema
reactivo que atiende a, o susceptible a propiedades fisicoquimicas de los eventos del medio
ambiente y que normalmente se ha configurado a partir de las caracteristicas filogenéticas y
particulares de los organismos. En cambio el surgimiento de un sistema reactivo
convencional implica que el individuo se independice de las condiciones estimulantes del
“aqui y el ahora”, toda vez que la morfologia de su respuesta no necesariamente debe
atender a la morfologia de los eventos del ambiente a los que responde, ni a las relaciones
cambiantes que puedan establecerse entre ellos. En este nivel el individuo ya no responde a
propiedades aparentes de los eventos sino a propiedades atribuidas a ellos. La morfologia
de la respuesta convencional es arbitraria, aunque todos los individuos que participen de
este sistema de convenciones han de ajustarse a ello para poder decir que su
comportamiento se estructura en un nivel sustitutivo referencial, esto en otro sentido,
significa que no necesariamente por usar palabras una persona se comporta
lingliisticamente si no se apega a las relaciones de contingencia entre los nuevos elementos
de este sistema convencional.

En el modelo taxondmico del comportamiento elaborado por Ribes y Lopez se
menciona que para la estructuracion del comportamiento en este nivel es necesario
reconocer entonces: a) al objeto al que se hace referencia (referente), b) al individuo que
por medio de una convencion o estimulo auxiliar entra en contacto con aquel objeto
(referido) y ¢) aquel individuo responsable de la convencion o estimulo auxiliar (referidor),

aquel que con su comportamiento o los productos de ella regula, controla o media la
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interaccion que el primer individuo mantiene con el referente. Toda vez que la conducta de
un individuo no queda restringida por la situacionalidad de los objetos, de los eventos y de
las relaciones entre éstos, sino mas bien por la mediacion lingistica que el referidor lleva a
cabo entre el referente y el referido, es posible que el individuo entre en contacto con
referentes que dejaron de ocurrir, que alin ocurren 0 que ocurriran mas adelante.

Referente, referido y referidor son conceptos que describen el papel que en la
interaccion pueden asumir los individuos y los objetos y eventos del ambiente con los que
se interactua. Esto significa que no hay ninguna restriccion para que el referente sea en un
caso particular alguna de las caracteristicas o propiedades aparentes del referidor o del
referido. Este tipo de casos es comun en las conversaciones entre los individuos en las que
cada uno de ellos narra con detalles lo que les ha ocurrido, algunos ejemplos ayudaran a
clarificar esta concepcion: 1) “;Como te fue en el examen?”, en este caso la pregunta la
hace un individuo referidor a otro individuo que es referido a algo que le acontecio, es
decir, el ultimo individuo juega el papel de referente y referido. 2) “;Recuerdas el terrible
examen del afio pasado?”, en este ejemplo el referente es un examen que ha dejado de
ocurrir pero que sin embargo es ubicable en coordenadas temporales y espaciales, el
referidor y el referido son individuos distintos. 3) “;Sabias que en unas semanas haré un
examen?”, en este ejemplo el individuo referidor pregunta a un individuo referido acerca de
lo que al primero le ocurrird, referidor y referente son el mismo y el referido debe hacer
contacto con algo que ain no acontece.

Aunque si bien es necesario que para la conformacién de un sistema de
convenciones se establezcan inicialmente interacciones entre individuos, para que uno de
ellos estructure su comportamiento en este nivel no necesariamente necesita de la presencia

de un interlocutor distinto a él, lo que resulta imprescindible es el uso adecuado de las
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convenciones, de los referentes y de las relaciones de condicionalidad que existen entre
ellos. Esto significa que un individuo puede referirse a si mismo, o “auto referirse”. Un
ejemplo de ello es pensar lo que uno mismo ha realizado a lo largo del dia o los planes que
uno mismo elabora para dias subsecuentes. Para ello no es necesario que la morfologia de
la respuesta sea vocal, aunque si es necesario que sea convencional. Es por esa razén que
pensar no puede valorarse como algo estrictamente privado, porque de inicio las
convenciones se constituyeron en la interaccion con otros individuos.

Sin embargo, si bien el comportamiento del individuo es relativamente
independiente de la situacionalidad de los referentes, siempre se hace referencia a objetos,
eventos y relaciones entre eventos muy concretos, que aungue no presentes, son
susceptibles de ser ubicados en coordenadas en el tiempo y en el espacio. Existe,
adicionalmente, la posibilidad de hacer referencia a algo que es imposible de ubicar en
coordenadas espaciotemporales, por ejemplo cuando las personas hablan consigo mismas o
entre si acerca del amor, de la creatividad, de la inteligencia, etc.

Justamente el dltimo y mas complejo nivel en el que puede organizarse el
comportamiento es el denominado como funcidn sustitutiva no referencial, en la que a
diferencia del nivel anterior, la reactividad del individuo no es con respecto a las
propiedades aparentes de los objetos, eventos y relaciones entre éstos, sino a los productos
convencionales de la conducta propia y de otros. En este sentido, ocurre que el individuo se
desliga totalmente de situaciones concretas especificas, por ello se dice que su
comportamiento trasciende las situaciones o es de caracter transituacional, en la medida
que dicho individuo con su conducta convencional regula o media la relacion entre
productos linguisticos, independientemente de las condiciones en las que éstos son

producidos. Cuando se teoriza acerca de un tema en particular, por ejemplo la creatividad,
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el individuo con su conducta de tipo convencional, regula la forma en la que se relacionan
productos de la conducta convencional de otros e incluso productos propios. Estos
productos de conducta convencional son llamados productos linglisticos, que aquel que
teoriza organiza de una forma particular comportandose siempre de forma convencional.
Aquel que teoriza puede recuperar como producto lingiistico un concepto como el de
creatividad y al comportarse convencionalmente organizarlo o relacionarlo con otros
productos linglisticos como el de psicologia, inteligencia, alma, etc. El resultado de dichas
interacciones pueden ser nuevos productos linglisticos, el establecimiento de nuevas
convenciones que reestructuran las interacciones convencionales.

Por ejemplo, probablemente a una persona del medioevo la expresion “Agarra la
onda” no signifique nada cuando la escucha como contestacion a un reclamo que hace. Pero
seguramente para la madre de un muchacho de la Ciudad de México del siglo XXI
signifique una suplica que su hijo hace para que se hagan consideraciones especiales hacia
¢l. En este caso habria que preguntarse de donde surgio la palabra “onda”, como fue que su
uso en un ambito determinado como la fisica se transformo y pasé a formar parte del
lenguaje cotidiano y de la “jerga” juvenil de los jovenes del siglo XXI en la Ciudad de
México. Este ejemplo permite ilustrar que la estructuracién del comportamiento en un nivel
sustitutivo no referencial no culmina sélo en la creacion o generacién de productos
linglisticos, es decir en la generacién de términos o conceptos, sino ademas en la
generacion de nuevas formas en las que pueden relacionarse los que ya existen, generar
nuevos sentidos para éstos.

Con base en las categorias expuestas, la transferencia es concebida como el
establecimiento de nuevas funciones estimulo — respuesta con base en interacciones previas

y que ocurren debido a la capacidad del individuo u organismo de desligamiento.
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Mares (2000) considera que es posible clasificar las relaciones de transferencia en
términos de su verticalidad u horizontalidad. Esta autora propone que es posible reconocer
la transferencia cuando: 1) ha implicado la estructuracion de nuevas interacciones en
niveles distintos en su complejidad funcional respecto de la interaccion previa, y 2) ha
implicado la emergencia y desarrollo de nuevas formas de organizacion de la interaccion en
el mismo nivel de complejidad.

Por su parte, Varela y Quintana (1995) proponen que para contar con una
descripcion detallada de las relaciones de transferencia es necesario atender a las
caracteristicas de las situaciones en que se interactua, caracterizdndolas como “situaciones
problema”. Dichas situaciones estan conformadas por instancias que las conforman, las
modalidades o propiedades funcionalmente relevantes de dichas instancias, las relaciones
entre ellas asi como el dominio o ambito al que pertenecen. Proponen que al comparar el
comportamiento ante dos situaciones problema distintas, se considere los diferentes tipos de
transferencia posibles dados los elementos de descripcion mencionados. Asi, presentan una
matriz que muestra todos los casos tedricamente posibles de transferencia. Adicionalmente,
hacen énfasis en la diferencia entre la expresion transferencia y aprendizaje por
transferencia. La primera expresion genera la posibilidad —quizéa riesgosa- de suponer que
se trata de un fendmeno psicoldgico causal de cierta clase de comportamiento. En contraste,
la segunda expresion sugiere una forma de aprender, un modo en que puede darse el
aprendizaje. En este contexto, la categoria de aprendizaje queda vinculada al logro o
cumplimiento de una demanda conductual ante una situacion problema. Cuando cambia el
comportamiento para ajustarse al criterio, es decir para cumplir con una demanda
conductual ahi vigente, se dice entonces que se ha aprendido. El aprendizaje por

transferencia es entonces el cumplimiento a una demanda conductual que corresponde a
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una situacion problema novedosa para quien se comporta. Una caracteristica importante de
este tipo de aprendizaje es que el ajuste en cuestion es posible en funcion de las
caracteristicas de los componentes (i.e. instancia, modalidad, relacion o dominio) de
problemas resueltos. En este sentido, la transferencia o aprendizaje por transferencia es una
forma de valorar las interacciones, en el contexto de un contraste 0 comparacion con otras
que le anteceden. El parametro relevante para realizar dicha comparacion es el
cumplimiento de una demanda conductual que estructura la interaccion y que Carpio (1994)

denomina criterio de ajuste.

2.5. El criterio de ajuste conductual

El concepto de criterio de ajuste se refiere al requerimiento conductual a satisfacer
en una interaccion y que permite la identificacion y delimitacion precisa de las habilidades
y las competencias en los diferentes dominios de actividad. El criterio de ajuste varia en su
complejidad en correspondencia con los diferentes grados de complejidad de una
interaccidn. Los criterios de ajuste reconocidos por el modelo son ajustividad, efectividad,
pertinencia, congruencia y coherencia. A continuacion se describen las caracteristicas
distintivas de estos criterios:

e Se satisfacen criterios de ajustividad cuando la actividad de un individuo se
adecua espacio-temporalmente a las propiedades formales, espaciales y
temporales de los objetos y eventos respecto de los cuales tiene lugar la
interaccién. La adquisicién de vocabulario y semantica de una practica
mediante la imitacién, la trascripcion y el nombramiento son algunos

ejemplos del cumplimiento de este criterio.
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Se satisfacen criterios de efectividad cuando, para la produccioén de cambios
especificos en las propiedades de los objetos y eventos, es necesaria una
adecuacion temporal, espacial, topogréfica e intensiva de la actividad del
individuo que interactia. Un ejemplo del cumplimiento de este criterio es la
manipulacion de aparatos e instrumentos para la realizacion de las
operaciones basicas de una practica.

Un caso mas complejo es cuando el individuo varia su actividad para
producir efectos especificos en funcién de la variabilidad de la circunstancia
en que interactla alterando las propiedades de los objetos y eventos,
entonces se satisfacen criterios de pertinencia. Al elegir la operacion
apropiada en funcion de las circunstancias en alguna préactica se satisfacen
criterios de pertinencia.

Se satisfacen criterios de congruencia cuando al interactuar la actividad del
individuo se independiza morfolégicamente de las propiedades aparentes de
la situacion a partir del establecimiento de relaciones de correspondencia
entre objetos y eventos con otros de caracter convencional o linguistico.
Interpretar un acontecimiento o hacer una valoracion del mismo en funcion
de una maxima o premisa es ejemplo del cumplimiento de este criterio.
Finalmente, cuando un individuo interactia con diversas convenciones o
productos linguisticos, estableciendo entre ellos relaciones de equivalencia o
subordinacion funcional o dando lugar a la creacion de nuevas convenciones

se satisfacen criterios de coherencia. La comparacion de argumentos en una
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discusion, la construccion de teorias, modelos y sistemas son ejemplos del

cumplimiento de criterios de coherencia.

2.6. El desarrollo de habilidades, competencias y conducta creativa

El cumplimiento de los criterios de ajuste permite asi el desarrollo de habilidades y
competencias. Con el término habilidad se describe la integracion de tres componentes: 1)
el criterio conductual por satisfacer en una interaccion, 2) la situacion problema en que hay
que satisfacer dicho criterio y 3) el desempefio requerido para satisfacer el criterio dada la
situacion problema (Carpio, 2005). En este sentido, habil no es aquel que realiza una
actividad en particular, sino aquel que lo hace bajo circunstancias especificas y en
cumplimiento de un propoésito particular. Desde el punto de vista de la teoria
interconductual del desarrollo psicolégico (Carpio, Arroyo, Silva, Canales & Morales,
2007), las situaciones contingencialmente “cerradas” son la condicion necesaria para la
configuracion de habilidades, porque en ellas existe solo una forma de satisfacer un criterio
interactivo. Los individuos desarrollan tantas habilidades como criterios logran satisfacer
en situaciones contingencialmente cerradas especificas. Como la teoria interconductual
propone cinco tipos de criterio por satisfacer en una interaccion, las habilidades de los
individuos no solo se diversifican en términos cuantitativos sino también cualitativamente.
En otras palabras, no solo se desarrollan “pocas” o “muchas” habilidades en algiin ambito
de la actividad humana, sino también habilidades simples y otras muy complejas.

El desarrollo creciente y diferenciado de habilidades permite al individuo contar con
una amplia gama de actividades que, a modo de un repertorio de acciones disponible,

juegan un papel critico cuando el individuo se enfrenta a la solucion de problemas ante los
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cuales nunca antes se habia enfrentado. De dicho repertorio dependen las posibilidades de
resolver exitosamente dichos problemas. Lo que un individuo hace ante problemas
novedosos puede ser muy similar a lo que hizo cuando desarrollé habilidades, con la gran
diferencia de que ahora lo hace frente a circunstancias diferentes. Por esa razon, no pueden
ser llamadas habilidades las formas de organizacion del comportamiento efectivo cuando
los problemas que se resuelven son novedosos. La tendencia del comportamiento de los
individuos para satisfacer los criterios que dan sentido a los problemas novedosos a los que
se enfrentan, es lo que se denomina competencia. Es decir, una competencia es la
disposicion en el individuo a interactuar eficazmente ante situaciones novedosas.

Desde esta perspectiva, el desarrollo psicologico de los individuos se describe como
la evolucion conductual en tres tipos de circunstancias, que difieren entre si por la
especificidad, ambigliedad o inexistencia de criterios conductuales por satisfacer en ellas.
En la figura 1 se presenta el Modelo Interconductual del Comportamiento Creativo
(MICC), propuesto por Carpio, Canales, Morales, Arroyo y Silva (2007), que se constituye
sin ninguna duda como la descripcidn interconductual del desarrollo psicoldgico.

El MICC describe que los individuos inician su desarrollo psicolégico en
situaciones contingencialmente cerradas. En estas situaciones existe un criterio conductual
por satisfacer en un circunstancia especifica y solo hay una forma de satisfacer dicho
criterio. La correspondencia precisa entre criterio-situacién-desempefio es lo que
comunmente se denomina habilidad. Es decir, se dice que alguien es habil cuando puede
hacer o decir lo que se requiere en una situacion precisa para cumplir un criterio especifico.
Este modelo insiste en reconocer que habilidad no se reduce a actividad, porque lo que los
individuos hacen o dicen solo tiene sentido psicoldgico en funcién del criterio o demanda

por satisfacer, y que no hay demandas ni criterios que se impongan en el vacio sino que
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requieren ser ubicadas en una circunstancia particular. Una habilidad es por tanto la
integracion funcional de estos tres elementos y en las situaciones contingencialmente
cerradas los individuos desarrollan habilidades.

En la medida que el individuo desarrolla habilidades su repertorio conductual se
diversifica y surge la posibilidad de interactuar en situaciones contingencialmente abiertas
en las que: a) se puede satisfacer un criterio conductual de varias formas posibles, b) se
pueden satisfacer varios criterios conductuales con base en el mismo tipo desempefio, y ¢)
maltiples criterios pueden ser cumplidos con diversas formas de desempefio. Cuando un
individuo puede variar su desempefio sin depender de una forma particular para el
cumplimiento de criterios conductuales se dice que es competente y ya no solo habil. Esta
clase de conducta es lo que cominmente se denomina inteligencia.

Finalmente, en la medida que se desarrollan las competencias conductuales existe la
posibilidad de interactuar en situaciones contingencialmente ambiguas. En estas situaciones
no existe un criterio conductual a satisfacer pero puede haberlo si el individuo con su
actividad lo genera. Es decir, la conducta en este tipo de situaciones ya no consiste en el
cumplimiento de los criterios, ni de manera estereotipada ni de manera variada, sino en dar
origen a criterios. Esta conducta es lo que cominmente llaman creatividad. Toda vez que
los criterios generados por la conducta del individuo no existian pero ya existen, surge asi
la posibilidad de que el mismo individuo u otros desarrollen a partir de los criterios
generados habilidades y competencias que no se habian observado antes. Como puede
apreciarse en esta descripcion no parece concebible la conducta creativa sin el desarrollo de

la conducta inteligente, pero tampoco es posible ser inteligente sin el desarrollo de
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habilidades.

Situaciones Contingencialmente Cerradas
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Figura 1. Modelo Interconductual del Comportamiento Creativo (tomado de

Carpio y cols., 2007).

Existen algunos comentarios adicionales que realizar acerca del MICC. Primero, en
el analisis de la conducta de un individuo la secuencia de su desarrollo en diferentes tipos
de situaciones debe ser ubicada en un ambito especifico de desempefio de la actividad
humana. Segundo, la vida de los individuos debe describirse como el desarrollo conductual
en multiples &mbitos de desempefio y no solo en uno. Tercero, los criterios conductuales
por satisfacer son especificos de cada ambito de desempefio de actividad humana, por lo
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tanto provienen de la sociedad y su historia, por lo que son distintos entre épocas y entre
regiones. Cuarto, por lo tanto el desarrollo psicol6gico no es simétrico ni tiene la misma
celeridad entre los distintos &mbitos, lo que permite entender que como individuos seamos
habiles en un &mbito, inteligentes en otros, creativos en otros mas, etc. Pero resulta absurdo
desde esta perspectiva suponer que alguien es creativo en todo, o inteligente en todo, o
habil en todo.

Hasta este punto, ha sido descrito lo que en la introduccién fue nominado como
teoria de proceso y teoria de desarrollo, desde la Optica interconductual. Es conveniente,
con propdsitos de organizacion conceptual, presentar en este marco la definicion de

transferencia que da sentido a la investigacion doctoral realizada.

2.7. Transferencia desde la perspectiva interconductual: actualizacion de la potencia para

interactuar con efectividad

Antes del compromiso necesario dé asumir una definicion que organice y de sentido
al trabajo de investigacion conviene agregar algunas consideraciones que se sumen a las ya
hechas a lo largo de los capitulos anteriores sobre el término de transferencia.
Primeramente, conviene reiterar lo que Mares (2000) ha sostenido acerca del origen no
técnico del término pero que con el paso de los décadas de investigacion se ha instituido de
diversos modos. Desde mi punto de vista son dos los discursos en que se ha instituido, en el
primero de ellos transferencia es un término que se incorpora al discurso teorico sobre el
desarrollo psicolégico; en el segundo de los discursos se le ha usado como un término
metodoldgico para identificar a uno de los momentos del proceder de una investigacion. De

acuerdo a los expuesto en los capitulos anteriores y con base en los dos discursos
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mencionados es posible encontrar una gran cantidad de material escrito en los que
transferencia se usa: 1) como un término que describe la capacidad psicoldgica de
comportarse en situaciones novedosas con la misma efectividad que en situaciones previas,
es decir, que se cuenta con la capacidad de transferir, 2) como un término que hace
referencia al resultado de una capacidad, 3) como un término que hace referencia a una
situacién de prueba o a un tipo de evaluacion. Es decir, se ha usado este término mezclando
el discurso tedrico y el metodoldgico de una manera problematica. Esto quiza permite
entender que haya inquietudes para distinguir o separar el uso del término transferencia del
uso que se hace de otros términos como generalizacion o competencia.

Con base en la forma en que se ha planteado hasta aqui el desarrollo psicologico,
transferencia no es un término teorico, por lo que el cuestionamiento acerca de su
diferencia con el uso del término competencia es un tanto ocioso. Sin embargo, al proponer
en este trabajo el analisis de algunas relaciones de transferencia entre el aprendizaje de
habilidades didacticas y cientificas es necesario asumir una postura al respecto y no sélo
mencionar cOmo es que otros han usado dicho término.

En este trabajo de investigacion se asumira en principio que transferencia hace
referencia a la actualizacion de una potencia. Esta expresion inicial se basa en la idea
aristotélica de que todo cuanto existe es en acto y es potencia, y que el cambio de las cosas
se describe como transicion de las potencias para convertirse en actos. En su discurso sobre
las potencias y los actos, Aristoteles (1978) pensaba que las potencias no lo son
arbitrariamente, sino que dependen de la forma y la materia de las cosas que son en acto.
En ese sentido una silla es en potencia combustible porque estd hecha de madera y puede
arder, pero no es en potencia un ser vivo porque dada su forma y su materia actual no

puede transitar hacia eso. Cuando la interconducta de alguien es efectiva porque ya ha sido
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efectiva en una situacion distinta, la potencia de ser efectivo se ha actualizado. Es decir, se
habla de transferencia cuando la efectividad en la interaccion actual solo fue posible a partir
de cierto tipo de interacciones previas que lo posibilitaron. A modo de definicién para dar
sentido a este trabajo, se asumird entonces que: transferencia es la actualizacion de la
potencia para interactuar con efectividad.

En este sentido, existe una diferencia con el término competencia que, siguiendo la
misma légica de descripcion, hace referencia a una potencia que no necesariamente se
actualiza pero que es. Por ejemplo, ser capaz 0 competente para manejar no supone que en
este instante alguien deba estar manejando. En cambio, cuando se habla de transferencia si
se hace referencia especificamente al cumplimiento de lo que antes existia solo como
posibilidad.

Definida asi la transferencia, queda de lado la discusion sobre si esta nueva
interaccion efectiva se repite 0 no en lo sucesivo conformando una tendencia o disposicion.
Es probable que algunos consideren que hubo transferencia solo cuando pueden calificarse
de efectivas varias interacciones posteriores y no sélo una. En ese caso debiese discutirse
con base en queé criterio se puede considerar que ya son suficientes las interacciones
efectivas para predicar transferencia como una disposicién. Por otra parte, la definicion
aqui presentada no contraviene el interés de aquellos que propongan evaluar si es posible
actualizar distintas potencias interactivas y no solo aquella vinculada con la efectividad. Por
ejemplo, considérense los casos en que haber aprendido mal algo contribuye a que también
aprendamos erréneamente otra cosa. O quiza pueda interesarle a alguien la combinacion,
cuando haber aprendido algo mal fue la causa de que se haya aprendido a hacer algo bien
en una situacion diferente, y viceversa. En todos los casos, se hace referencia a

interacciones que al haber ocurrido definieron sus potencias, y que la actualizacion de las

~ 42 ~



Teorfa de la Conducta: La transferencia en el modelo interconductual

mismas es lo que se ha llamado transferencia. Esto implicaria que la nocién de
transferencia podria ser méas amplia para dar cobertura no s6lo a las interacciones efectivas
actuales como resultado de las interacciones efectivas previas, sino también para hacer
referencia al origen de la inefectividad actual. En relacion con este ultimo caso, Jean Piaget
es en la historia de la psicologia un autor emblematico, porque parte de la genialidad de su
trabajo consistié en preguntarse por qué los nifios creian que eran correctas sus respuestas
en las pruebas de inteligencia que se les realizaban cuando en realidad estaban equivocados.
Piaget no solo se intereso en las respuestas correctas de los nifios, es decir en sus
interacciones efectivas, sino se pregunto especialmente por el origen de sus errores.

Al hablar de la efectividad o inefectividad de las interacciones es fundamental
comprender con base en qué se les califica de una u otra manera. Con base en el MICC
presentado en este capitulo considero que es el criterio de ajuste lo que define la
efectividad o inefectividad en las interacciones. En términos de la teoria del desarrollo
interconductual son cinco los criterios de ajuste, pero en términos de su expresion empirica
y concreta tienen su origen en los ambitos de desempefio de la actividad humana. Es con
base en dichos criterios que se predica que alguien aprendié o no algo, es decir, cuando
interacta cumpliendo los criterios de ajuste propios de dicho ambito. Es en este sentido
que se vinculan los términos de transferencia y aprendizaje. La pregunta general que
subyace a la realizacion de este trabajo es como es posible que aprender a interactuar con
base en los criterios de ajuste definidos en un &mbito contribuya al cumplimiento de los
criterios de ajuste definidos de otro &mbito. Los ambitos en cuestion son los de la practica
cientifica y la practica didactica que le corresponde. A continuacién se describiran con

mayor detalle las caracteristicas de estos dos ambitos.
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Capitulo 3

El establecimiento del vinculo investigacién-docencia

Antes de desarrollar las ideas acerca de las posibles formas conductuales en que se
expresa el vinculo entre investigacion y docencia es conveniente reflexionar acerca de las

razones por las cuales se ha tornado relevante establecer una relacion entre ambas practicas.

3.1. ¢Por qué vincular a la investigacion con la docencia?

Segun los documentos oficiales de los organismos internacionales responsables de
los lineamientos generales que siguen las instituciones de educacion superior como la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico, el Fondo Monetario
Internacional, el Banco Interamericano de Desarrollo, la UNESCO, entre otros, se plantea
la idea de que al vincular la docencia y la investigacion el nivel académico de los centros
educativos mejoraria, idea que plantean respaldados por los resultados de evaluaciones
internacionales en los que desbordan resultados que indican la baja calidad de los estudios
de los egresados. La idea de que la baja calidad en el desempefio de los egresados de las
instituciones de educacion superior obedece a la mala calidad en la ensefianza por parte de
los docentes es cuestionable en varios aspectos. En primer lugar, los indicadores de calidad
a partir de los cuales se hace tal afirmacion se encuentran mas vinculados con la
productividad y la dindmica econdmica asociada a ella que a los criterios de

comportamiento paradigmatico que subyacen a las diferentes disciplinas.
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De alguna forma, lo que se ensefia a los estudiantes en las carreras universitarias se
corresponde cada vez menos con lo que los sectores productivos, normalmente privados en
un globalizado y transnacional, esperan que los egresados sepan hacer o decir. La falta de
correspondencia entre lo que se aprende en las diversas disciplinas que se ensefian a nivel
superior con lo que esperan los sectores productivos no es necesariamente evidencia de que
los docentes universitarios realizan un trabajo de mala calidad al ensefiar. La falta de
empleos y de oportunidades laborales parecen confirmar para dichos organismos que es la
mala educacion que reciben las personas la responsable de sumir a las naciones en un
torbellino de fracaso social. Al parecer, surge la discusion acerca de si es el mal
funcionamiento del mecanismo educativo —teniendo al docente como engrane defectuoso-
el responsable de las problematicas econdmicas y por tanto sociales de las naciones o, por
el contrario, son las terribles condiciones econdmico-laborales las que dejan fuera de la
jugada a las personas a pesar de contar con una educacion de nivel superior. Empero, lo que
parece cuestionable es la gratuidad con la que se hace la afirmacion de que los problemas
de una nacidon para desarrollarse obedecen a la “mala educacion” que reciben los
estudiantes de las universidades por parte de los docentes y que ello quedaria atras al
vincular al docente con labores de investigacion. La polémica es enorme, baste aqui con
mencionar que esta es una de las razones por las que de manera formal se ha sugerido la
vinculacion en cuestion.

Otra razdn para proponer el vinculo investigacion-docencia y que guarda relacion
con el punto anterior, es aquella relacionada con reivindicar al docente como actor social.
Este argumento también parece cuestionable pues parte de la suposicién de que los
investigadores gozan de una mejor reputacion ante la sociedad que los docentes (Brown &

Mayhew, 1965; Chain, 1987; Cruz, Chamizo & Torrens, 1989;). Es curioso que los
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organismos internacionales mencionados estén conformados por personas que viven en
alguna sociedad de lo que se ha denominando primer mundo y que estas recomendaciones —
con razones de este tipo incluidas- las extiendan a los paises en vias de desarrollo como el
nuestro o el resto de paises de América Latina. Quiza en los paises del primer mundo
existan diferencias a favor de la reputacion de los investigadores, pero en lo que respecta a
nuestro pais basta ver los nimeros que el Consejo Mexicano para la Ciencia y la
Tecnologia presenta acerca de la cantidad de personas que forman parte del Sistema
Nacional de Investigadores para darse una idea inicial sobre el trato que en este pais recibe
el investigador. La proporcion de investigadores con respecto al resto de ocupaciones en las
que se involucran las personas de nuestra sociedad es alarmantemente baja, René Drucker
Colin y algunos otros investigadores de renombre no han renunciado a denunciar este
hecho lamentable. Si los investigadores gozaran en nuestra sociedad de una mejor
reputacion que los docentes, entonces el investigador mexicano viviria condiciones muy
diferentes a las que actualmente enfrenta, que en muchos casos le obliga incluso a
“fugarse” del pais en busca de oportunidades para la realizacion de su trabajo de
investigacion. Habria que agregar que resulta cuestionable también el tipo de criterio a
partir del cual el investigador y docente son valorados y con el que se forjan una reputacion
en particular. Al investigador debiese valorarsele en funcion de su contribucion al
robustecimiento del conocimiento de su disciplina o por la manera sistematica en que la
hace progresar, identificando y cuestionando las anomalias que en ella existen. Al docente
debiese valorarsele en términos de la capacidad que tiene para incorporar a quienes ensefia
como practicantes de alguna disciplina en particular. En la medida que el criterio de
valoracién sobre el éxito o fracaso para cada uno de estos personajes es diferente, resulta

complicado justificar una comparacion apresurada sobre cuél de los dos realiza mejor su
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trabajo y por tanto merece una reputacion mas honorable que su contraparte, porque ello
supondria una escala comun de valoracién que no existe. Sin embargo, baste otra vez
mencionar que la “dignificacion de la labor del docente” a través de su incursion en labores
de investigacion parece ser otra las razones por las que se propone establecer el vinculo
investigacién-docencia.

Un tercer grupo de razonamientos acerca de establecer el vinculo mencionado se
relaciona fria y crudamente con aspectos econdémicos. Se ha mencionado que en los paises
en vias de desarrollo las condiciones en las que el investigador realiza su labor en
condiciones precarias. Ironicamente, por décadas las diferentes administraciones de
gobierno han reconocido que la labor de investigacion cientifica y tecnologica, es crucial y
estratégica para abandonar la situacion de dependencia que nuestro pais mantiene con
algunas potencias del mundo, principalmente con los Estados Unidos de Norteamérica. Esta
dependencia cientifica y tecnoldgica deviene en una dependencia econdémica y hasta social,
pues la forma en que evolucionan nuestras relaciones sociales debe mantenerse siempre
detrds pero al ritmo al que evoluciona la sociedad norteamericana. El doble discurso
consiste en sostener que la investigacion cientifica y tecnoldgica es crucial para el
desarrollo del pais y al mismo tiempo proponer que dada la escasez de recursos, alguien
debe hacer las veces del investigador en las instituciones de educacién superior porque no
es viable mantener a personas dedicadas exclusivamente a ello, quién mejor que el docente,
en contacto continuo con el conocimiento que ensefia, para tal proposito.

Finalmente, otro conjunto de razonamientos consiste en establecer dicho vinculo
como una medida para solucionar el problema de que gran parte de la planta académica de
las instituciones de educacion superior estd conformada por personas que se incorporaron a

las labores docentes de manera apresurada, improvisada y sin ninguna clase de capacitacion

~ 47 ~



El establecimiento del vinculo investigacion-docencia.

psicopedagdgica (De lbarrola, 1994; Eguinoa, 1987; Espinosa, 1988). Al respecto basta
reconocer que en la medida que se reconocen propositos distintos de la investigacion y la
ensefianza, el establecimiento de un vinculo apresurado y artificioso poco contribuiria para
habilitar didacticamente a los docentes improvisados. Ni siquiera una amplia experiencia en
la vida profesional, que ya no de investigacion, tendria como consecuencia directa que los
docentes fuesen didacticamente exitosos. Si a ello se agrega que dicho vinculo es planteado
sin generar las condiciones propicias para una incursion del docente en la investigacion, el
asunto se torna melodramatico.

Entre las condiciones propicias estarian sin duda las contractuales, econdémicas y
laborales. Si sélo se exige al docente que presente resultados de la realizacion de
investigaciones en las areas de conocimiento que se corresponden con las materias que
ensefa, sin brindarle laboratorios, materiales, insumos, descarga de alguna parte de sus
actividades didécticas, etc., entonces el vinculo parece una obligacién impuesta al docente
que no so6lo no contribuye a su desempefio al ensefiar sino que quiza lo entorpezca.
Consideérese por un momento la forma en que se han desvirtuado las figuras de Profesor de
Asignatura y Profesor de Carrera al interior de la Universidad Nacional Auténoma de
México. El primero, quien debia ser un profesionista activo en algin sector de la sociedad y
que se dedicaria s6lo de manera complementaria a su labor didactica, se ha convertido en
un profesor sin vida profesional, con multiples contratos para completar sus ingresos, dadas
las pocas oportunidades laborales en nuestra sociedad. Es lamentable que haya Profesores
de Asignatura que pocas veces en su vida se han ganado la vida haciendo aquello que
debiesen ensefiar a sus alumnos universitarios. Por otra parte, el Profesor de Carrera, quien
debiese ensefiar amparado en su privilegiada posicion de vanguardia ante el conocimiento

de su disciplina, se halla preocupado y ansioso por satisfacer los criterios de rendimiento en
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labores de investigacion, en relaciones angustiantes de competitividad académica y
distraido del cumplimiento de sus compromisos docentes. En este sentido, el vinculo
investigacion docencia parece contraproducente cuando es impuesto sin generar
condiciones reales de vinculacion (cfr. Feldman, 1987; Felder, 1994; Fresan, Romo &
Vera, 2000; Lepe & Magairia, 2000).

Un factor comln en los cuatro conjuntos de razonamientos presentados para la
estructuracion de un vinculo entre la docencia y la investigacion es la unidireccionalidad en
el efecto que una préctica tiene sobre otra. De manera resumida puede decirse que en todos
los casos se pretende que la docencia se auxilie de la investigacion, que las deficiencias en
las labores docentes sean menores o desaparezcan ante las virtudes de la labor de
investigacion. Esta idea general pasa por alto que también la labor de investigacion encierra
sus propios retos y problematicas (lIzquierdo, 2006, Hidalgo, 1996, Garritz, 1995; 1997), y
no considera los costos que tendria para la investigacion aceptar compromisos de ensefianza
adicionales a la formacion de investigadores en el seno de los escenarios de investigacion.

En efecto, los investigadores forman cuadros, y la manera en que lo hacen no
necesariamente se corresponde con las estrategias educativas planteadas formalmente a
modo de un plan de estudios o curriculum. Quiza en ello radica la diferencia entre
educacion y formacion, ya que la primera categoria hace forzosamente referencia a la
organizacion explicita de las actividades de instruccion para hacer transitar a alguien —
mediante la accién docente o didactica- del comportamiento lego al comportamiento
diestro, mientras que la segunda categoria se usa de manera mas general para referirse al
resultado comportamental de exponerse a las practicas que otros realizan, es decir, para
referirse a la forma que alguien adopta tras compartir actividades con otros, que pueden o

no ser mas diestros (v.gr. cuando alguien se forma como criminal junto a otros criminales) .
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En algunas ocasiones, la manera en que son formados algunos individuos en alguna
practica social especifica, es tan efectiva que motiva una reflexion acerca de la clase de los
procesos formativos implicados, y ello puede incluso convertirse en una propuesta
educativa con su propia esencia didactica. Por ejemplo, autores como Sanchez Puentes
(1995) han descrito el proceso de formacién de investigadores y han sugerido asi nuevas
didacticas de la préctica cientifica. Sin embargo, las consideraciones de una didéctica de la
practica cientifica se presentan ajenas o con poca fuerza en los cuatro conjuntos de

razonamientos que proponen del vinculo investigacion-docencia hasta aqui presentados.

3.2. ¢ Como ha sido establecido el vinculo entre la investigacion y la docencia?

Las diversas formas que se han propuesto para vincular a la investigacion y la
docencia pueden ser descritas en términos de los actores y las practicas, es decir, en
términos de las posibles combinaciones investigador-docente e investigacién-docencia. De
esta manera se han propuesto al menos cuatro tipos de vinculos posibles, los dos primeros
considerando al investigador en relacion con la docencia y los otros dos considerando al
maestro en relacion con la investigacion, la Tabla 1 presenta de manera esquematica dichas

combinaciones:

El investigador y la docencia El profesor y la investigacion
La investigacion para la docencia. El docente como investigador
El investigador como docente La investigacion como docencia.

Tabla 1. Diferentes formas en las que se expresa como préactica la docencia y
la investigacion.
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La investigacion para la docencia es un subtipo de la investigacion educativa, en la
que se genera evidencia a favor de explicaciones de fendmenos educativos especificos:
aquellos que tienen como objeto de estudio la labor docente, sus métodos y contenidos. La
gran parte de este tipo de investigaciones es de carécter aplicado, es decir, se realizan desde
el principio pensando en resolver problemas en funcion de los resultados que arroje la
investigacion. Ello no obsta para que se realicen investigaciones de nivel basico, la realizan
aquellos investigadores que estan convencidos de que el estudio de la labor docente es tan
complejo y amplio que merece un tratamiento digno de una disciplina propia. En general,
este tipo de investigaciones se realizan teniendo claro que el principal beneficiario de las
indagaciones realizadas es el propio docente, quien a partir de los resultados puede
aumentar su conocimiento y comprension sobre alguna situacion problematica a la que se
enfrenta dia con dia, contar con elementos conceptuales que le permitan reflexionar sobre
dichas problematicas en la forma méas apropiada.

Cuando el investigador, en lugar de proporcionar para la docencia los resultados de
la investigacion que realiza sobre algun aspecto educativo, se incorpora a las labores de
ensefianza, quiza para aproximar a los estudiantes a algunos aspectos relacionados con la
metodologia de investigacion, etc., entonces se habla de el investigador como docente.
Evidentemente, el tipo y grado de involucramiento del investigador con la labor docente
depende en gran medida del nivel educativo y la disciplina especifica en cuestion. Notese
que en este caso, lo que el investigador ensefia Nno necesariamente son cuestiones acerca de
investigacion educativa, porque ello seria s6lo especifico de la disciplina pedagogica.

Es conveniente distinguir entonces entre lo que podria llamarse objeto de
investigacion y objeto a ensefiar o de ensefianza. En el caso de la investigacion para la

docencia, el objeto de investigacion es la educacion, o un aspecto de ella relacionado con la
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docencia y no existe para el investigador en cuestion compromiso directo con algin objeto
a ensefiar. En el caso del investigador como docente, el objeto de investigacion es aquel
propio de la disciplina de la que forma parte (i.e. lo fisico, lo quimico, lo bioldgico, lo
econdmico, lo psicoldgico, etc.) y el objeto a ensefiar también proviene de dicha disciplina.
La distincion entre estos dos objetos es quizad un factor que genera un poco de confusion
acerca de las combinaciones posibles en el vinculo docencia investigacion.

Ahora bien, cuando el sujeto de predicacion es el docente, y éste desarrolla
habilidades de investigacion de su propia practica, es decir, tiene como objeto de
investigacion la labor docente que desempefia dia con dia, se habla entonces del docente
como investigador. Esta posibilidad se encuentra estrechamente relacionada con los
métodos y técnicas que propone la investigacion-accion, una estrategia de indagacion en la
que se plantea que los propios practicantes o sujetos participes de una problematica
especifica pueden organizarse como colectivos de reflexion-accion-reflexion que resuelvan,
por su propia cuenta y de manera sistematica, sus problemas cotidianos. Bajo esta logica, el
docente prescinde de la ayuda del investigador quien, aungue no es ajeno al conocimiento
que el docente ensefia, si lo es a la practica didactica cotidiana que el docente realiza.

Finalmente, la investigacion como docencia es aquella en la que el docente recurre a
los métodos y técnicas de la investigacidn como la forma general de aproximar a quienes
ensefia al saber (Kenneth, 1983; Lagowski, 1989). No se espera que con esta propuesta
didactica, en la que quien ensefia y quienes aprenden se involucran juntos a actividades de
investigacion, se generen conocimientos nuevos y de vanguardia, aunque la posibilidad
nunca queda descartada. Se trata de que quienes aprenden desarrollen habilidades de
investigacion para aproximarse al conocimiento que les permita poco a poco volverse

independientes incluso de la coordinacion del docente. En este caso, notese que el objeto de
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investigacion para el docente ya no es la ensefianza, sino algun tépico correspondiente a la
disciplina y se aproxima a él junto con los estudiantes.

Estas cuatro formas que puede asumir el vinculo investigacion-docencia han
conformado areas de estudio que son relativamente aceptadas por la comunidad pedagdgica
interesada justamente en fortalecer dicha relacion. Describir las expresiones de este vinculo
en términos de los actores, las practicas de las que provienen y a las que se incorporan no
tiene como pretension defender alguna en particular en términos de su originalidad y
legitimidad. En los hechos, la actitud en general ha sido de tipo pragmatico, asi, los
docentes urgidos por la solucion de sus problemas de ensefianza como los investigadores
procurando formar cuadros, recuperan lo que les es posible y sobre todo util de las
investigaciones que se realizan al respecto.

Una forma alterna de caracterizacion de este vinculo consiste en distinguir entre los
paradigmas que dan sentido a la investigacion cientifica o tecnolégica y los que dan sentido
a la practica didactica permitiria poner en evidencia que es posible multiplicar las
expresiones que adopta el vinculo en cuestion. Entre los resultados de esta multiplicacion se
hallarian sin duda los casos en los que el investigador realiza incursiones en la practica
didactica y como resultado de ello sus investigaciones mejoran. Es justamente en esa
dimension en la que se ubica el presente trabajo de investigacion, y para poder presentarlo

es menester realizar primero la descripcion alterna mencionada.
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Capitulo 4
Relaciones de transferencia entre la practica cientifica 'y

la didactica

Para contribuir desde la Psicologia a la clarificacion de las formas en que se
influyen mutuamente las préacticas cientificas y docentes, es necesario describir
ordenadamente en qué consiste cada una de ellas (Sanchez Sosa, 1976; 2003). Para el caso
especifico de las practicas cientificas, tecnologicas y docentes del psicologo, Carpio,
Pacheco, Canales y Flores (1998) propusieron la representacion que se muestra en la

siguiente figura:

Paradigma Paradigma
Cientifico D *! Tecnoldgico
L SO ad
T A A7
Paradigma
Pedagdgico
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Practica
Docente
w
N\
A Y
v // 4
Préactica Practica
Cientifica D »|  Tecnolégica

Figura 2. Relaciones entre los paradigmas cientifico, tecnolégico
y pedagogico asi como de las practicas de ellos derivadas. La
relacion de afectacion reciproca entre la préactica cientifica y la
docente ha sido presentada con flechas continuas y separadas
(tomada de Carpio et al, 1998).

D T
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4.1. Sobre la relacién paradigma-practica

En esta representacion se enfatiza el dinamismo y constante actualizacién en las
relaciones que se establecen entre las distintas practicas que conforman la labor del
psicélogo y los paradigmas de las que se derivan. Los paradigmas, como formalizaciones
de los criterios normativos de las practicas en un dominio, se actualizan y reformulan en
funcién de los productos particulares del comportamiento de los individuos en dicho
dominio y, de manera complementaria, el comportamiento requerido para la elaboracion de
algun producto en tales dominios (v.g. cientificos, tecnologicos y pedagdgicos) es afectado
por dichos criterios formalizados paradigméaticamente. De esta manera, es evidente que, a
pesar de su naturaleza diferenciada, paradigma y practica concreta establecen relaciones

bidireccionales constantes y dinamicas.

4.2. Sobre la relacion entre paradigmas

Entre paradigmas también se establecen relaciones de afectacion reciproca. El
paradigma cientifico afecta al tecnoldgico en la medida en que para definir estrategias y
criterios para el uso y aplicacion del conocimiento, es necesario apegarse a la naturaleza y
l6gica del conocimiento que se genera. También el paradigma tecnologico afecta al
cientifico al plantear problemas que demandan el tratamiento analitico propio de la ciencia.
Las caracteristicas de los paradigmas cientificos y tecnoldgicos, asi como las de su relacion,
proporcionan elementos de indispensable consideracion en el disefio y ejecucion de las
formas y estrategias genéricas apropiadas para su ensefianza, es decir, en la delimitacion del

paradigma pedagdgico especifico correspondiente. A su vez, la formalizacién del como han
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de ensefiarse las précticas cientificas y tecnoldgicas contribuye al planteamiento de
preguntas de investigacion orientada a la generacion de conocimiento y su eventual

aplicacion en la didactica de la ciencia y la tecnologia.

4.3. Sobre la relacién entre practicas

En tanto que los paradigmas se constituyen como la formalizacion de los criterios
para la regulacion y normalizacion de las practicas, éstas a su vez adquieren “realidad
psicolégica” como comportamiento individual, cientifico y tecnologico en la medida que se
ajusta a los canones correspondientes. En ese sentido, tanto la practica cientifica, como la
tecnoldgica y la docente pueden ser descritas en términos del comportamiento ajustivo,
efectivo, pertinente, congruente y coherente en los &mbitos de desempefio propios de cada
practica en relacién con los criterios o canones paradigmaticos correspondientes.

Con el proposito de analizar la practica cientifica como comportamiento, Ribes
(1993) propuso un modelo en el que se reconocen seis &mbitos o juegos de lenguaje que la

conforman:

a) La identificacion de hechos, en el que el comportamiento consiste en reconocer los
eventos que corresponden a la disciplina a partir de abstracciones que establecen los
criterios para la delimitacion empirica de lo psicolégico.

b) La elaboracion de preguntas pertinentes, en el que a partir del reconocimiento de
las propiedades (cuantitativas y cualitativas) de los hechos, se relacionan unos con
otros para determinar el grado de su pertinencia. Por ejemplo, cuando se reconoce

que el reforzamiento intermitente en tareas de igualacién a la muestra hace mas
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precisa la ejecucion (primer hecho) pero que la demora de reforzamiento la
deteriora (segundo hecho), planteando entonces una pregunta del modo “¢Qué
pasaria si...?” combinando las caracteristicas cualitativas y cuantitativas de ambos
hechos.

c) La aparatologia, ambito en el que el comportamiento consiste en producir y
registrar hechos, estableciendo criterios para la transformacion de los resultados en
evidencias a favor o en contra de los hechos en cuestion. Siguiendo con el ejemplo
anterior, cuando el comportamiento consiste en disefiar los arreglos apropiados de
una tarea de igualacion a la muestra, cuando se programa el reforzamiento
intermitente estableciendo los valores apropiados de demora, cuando se proponen
unidades de medida, sistemas de medicién y se proponen los calculos, indices,
gradientes, etc., correspondientes.

d) La observacion, en el que ademas de reconocer la dimension psicologica de los
acontecimientos (i.e. hechos) se selecciona del universo empirico aquello que sera
considerado como evidencia.

e) La representacion de evidencia, en el que a partir de la relacién establecida entre
los hechos y los problemas se determina la relevancia de cada hecho.

f) La formulacion de inferencias y conclusiones, en el que cambia la forma en que
han sido expresados los problemas a partir de la observacion de los hechos que se

ha realizado.

Llevar a cabo una practica cientifica consiste en el ejercicio de habilidades en estos
ambitos. Una aproximacion a los casos concretos del comportamiento de individuos

practicantes de la ciencia con base en el MICC descrito en el capitulo anterior, permite
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reconocer que el desarrollo de habilidades es asimétrico entre ambitos. Esto significa, por
ejemplo, que quizé algunos cientificos han consolidado su trayectoria en la ciencia porque
cuentan con una amplia gama de habilidades para la identificacion de los hechos, aunque
quizéd no sean tan habiles para el juego de la aparatologia. Puede ocurrir el caso inverso,
aquel del cientifico que se ha consolidado por saber instrumentar una investigacion de
manera ingeniosa pero no es tan habil para identificar algunos aspectos teoricos. La
relacion entre los ambitos descritos es de cualquier forma obligada, pues decir que alguien
no es tan habil ni competente para identificar los hechos de su disciplina no es equivalente
a sostener que es torpe 0 que no cuenta con habilidad ni competencia alguna en ese aspecto.
Esto es asi porque la elaboracion de un buen instrumento para la investigacion cientifica
implica, en un grado minimo, la comprension del objeto de estudio y sus caracteristicas.
Asi, aunque el desarrollo de habilidades cientificas es asimétrico entre ambitos, estan
relacionadas entre si, quiza porque dichas habilidades implican el ajuste a los criterios de
comportamiento establecidos como paradigma cientifico.

Existe, sin duda, entre los miembros de las diferentes comunidades cientificas, e
incluso entre los miembros de la sociedad en general, algunos mitos un tanto injustos
acerca del tipo de habilidades que el cientifico debe desarrollar y con base en los cuales se
externan valoraciones cuestionables. Por ejemplo, Medawar (1982) sefiala que se ha
popularizado injustamente la idea de que un “buen cientifico” es aquel que s6lo produce
ideas originales, y que lo hace basado en la identificacién de anomalias que se constituyen
como la frontera de la ciencia normal. Pero ser habil para cuestionar los hechos que en
ciencia se deben identificar no garantiza necesariamente habilidad para probar con
evidencia empirica nuevas propuestas teoricas. Ello hace que la labor de los cientificos

dedicados a la generacion de evidencia, labor que en algunas disciplinas implica toda la
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vida del cientifico, sea valorada como algo menos honorable o con menos sentido que la
labor del revolucionario tedrico. De cualquier forma, ser practicante de la ciencia consiste
en desarrollar distintos tipos de habilidad, aunque esto ocurra de manera asimétrica y
aunque se procure el menor grado de asimetria posible.

En relacién con la practica docente, Carpio, Pacheco, Flores y Canales, (1998) y
Carpio, Chavez, Silva, Cardenas, Escobedo, Ledn, Sanchez y Reyes (2005) sostienen que la
practica docente tiene tres propdésitos fundamentales: 1) mediar la interaccién del alumno
con los referentes disciplinarios, 2) facilitar el ajuste del comportamiento del alumno a los
criterios paradigmaticos, y 3) auspiciar con tal ajuste el desarrollo de habilidades y
competencias disciplinarias en el alumno. La forma en que el docente puede cumplir con

estos propositos da lugar a delimitacion de siete ambitos de la préctica docente:

a) La Planeacion Didactica: Ambito en el que se desarrollan habilidades y
competencias para describir tareas, actividades y circunstancias en las
que tendra lugar la interaccion con alguien que necesita aprender. Para
ello, el que ensefia debe responder a cuestionamientos sobre qué debe
aprender alguien, para qué debe aprenderlo, bajo qué circunstancias debe
aprenderlo y como evidenciar que ha aprendido a hacerlo. Es con este
tipo de conducta con la que se elaboran, entre otras cosas, los objetivos
de aprendizaje. En las instituciones educativas formales ser habil o
competente para elaborar estos objetivos es fundamental para el que
ensefia, porque con dichos objetivos se estructuran los planes de estudio

gue organizan la actividad educativa cotidiana.
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b)

d)

La Exploracion Competencial: En este &mbito el que ensefia debe
identificar y evaluar el comportamiento de quien aprende en términos de
las habilidades y competencias precurrentes a la interaccion didactica. El
proposito de esta exploracion es hacer ajustes al plan elaborado. Nétese
la necesaria relacion entre las habilidades de exploracion con las
correspondientes a la planeacion. De no ser habil para la planeacion
didéctica quien ensefia careceria de los criterios para determinar qué
explorar del comportamiento de quienes aprenden, menos podria hacer
ajustes ya que no habria plan didactico respecto del cual hacerlos (v.gr.
Daza y Moreno, 2010).

La Explicitacion de Criterios: Es este caso es necesario poner en
contacto al aprendiz con los criterios disciplinarios y didacticos que debe
satisfacer con su desempefio. Por criterios disciplinarios deben
entenderse todos aquellos requerimientos conductuales que son
exclusivos del ambito de aquello que se esta ensefiando (v.gr. lo que se
debe decir y lo que no en alguna practica, lo que estd prohibido hacer,
etc.). Por criterios didacticos deben entenderse aquellos requerimientos
conductuales vinculados a la organizacion de las actividades didacticas
cotidianas (v.gr. a qué hora llegar, como relacionarse con quien ensefia,
cdémo relacionarse con otros compafieros, etc.).

La lustracién: Que consiste en describir al aprendiz las caracteristicas de
las habilidades ejercitadas por un experto en la disciplina para la solucién
de un problema especifico. Es decir, quien ensefia debe poner en contacto

al que aprende con las caracteristicas del comportamiento de otro,
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sefialando en esta descripcion: a) lo que hacia, b) la circunstancia en la
que lo hacia, y c) para qué lo hacia. En este sentido ilustrar consiste en
relacionar linglisticamente al que aprende con las habilidades de otro,
incluso cuando ese otro es quien ensefia (i.e. quien ensefia se pone como
ejemplo). Es conveniente en este punto advertir que ilustrar no consiste
en la presentacion vacia de ejemplos, que la ilustracién adquiere su
verdadero valor didactico cuando un ejemplar es analizado por quien
aprende en términos de los elementos que conforman una habilidad.
También es posible que el ejemplar bajo analisis sea representativo de
formas inapropiadas de proceder y que sirvan didacticamente para
prevenir estas formas de comportamiento.

La Practica Supervisada: Es este ambito se debe involucrar a quien
aprende en situaciones controladas de solucion de problemas. El control
de estas situaciones permite supervisar y corregir momento a momento el
desempefio de quien aprende. Evidentemente, este &mbito implica las
habilidades y competencias para el disefio de situaciones en las que se
supervisara la conducta del que aprende. Pero las habilidades y
competencias centrales en este ambito son aquellas vinculadas a la
conduccion de los que aprenden a lo largo de la situacion que se ha
preparado para ellos, minimizando los riesgos de un ejercicio inefectivo,
y aprovechando al maximo la situacion en beneficio de su desarrollo
conductual. Algunos ejemplos interesantes sobre la forma en que

profesores de preescolar son capacitados en distintas formas para ilustrar
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9)

y supervisar la lectura de los nifios puede encontrarse en los trabajos de
Vega (2006), y Vega y Rocha (2008).

La Retroalimentacion: De manera muy similar a las habilidades y
competencias para ilustrar, en este ambito se debe poner a quien aprende
en contacto con el comportamiento de otro. Solo que ese otro se trata del
mismo aprendiz en un momento previo. Quien es habil y competente
para retroalimentar puede describir al aprendiz lo que hizo, para qué lo
hizo y en qué circunstancias lo hizo. También pueden describirse las
variantes que en ese momento eran posibles y que sin embargo no se
concretaron. Es este sentido, retroalimentar es algo mucho mas complejo
que consecuentar al que aprende (i.e. presentar consecuencias positivas o
negativas), sino que implica habilitar al que aprende para entrar en
contacto con su propio comportamiento y sus variantes posibles.
Evidentemente, los criterios con base en los cuales se supervisa y
retroalimenta el desempefio provienen del plan didactico original, sin el
cual no se podria supervisar ni retroalimentar la conducta del aprendiz.
Existe la posibilidad de que dicho plan, y por lo tanto los objetivos de
aprendizaje, hayan sido realizados por alguien mas. Lo que es
indispensable es que exista ese plan didactico y que la ilustracion, la
retroalimentacion y la supervisidbn se apeguen a los criterios ahi
establecidos (v.gr. Gomez e Insausti, 2004; Palacino, 2007).

La Evaluacion: Finalmente, en este &mbito es necesario contrastar el
desemperfio real de quien aprende con un desempefio ideal, propuesto

como objetivo de aprendizaje en el plan inicial. En este contraste es
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necesario contar con un sistema de valoracion que permita determinar el
grado de similitud entre el desempefio ideal y el real. Por ejemplo, en
instituciones educativas formales se proponen métricas para determinar
numericamente  este grado de correspondencia. Vale decir que la
finalidad didactica de este contraste no solo descansa en la posibilidad de
extender una calificacion de la conducta, sino sobre todo en crear la
posibilidad de realizar ajustes estratégicos a interacciones didacticas
posteriores. Cabe aqui como comentario cuestionar el sentimiento de
satisfaccion que algunas personas responsables de la ensefianza sienten
cuando el resultado de sus acciones didacticas es que todos los que
aprendian “reprobaron”, y quien ensefia lo interpreta como una evidencia
de que “solo pocos escogidos pueden aprender de é1”. La reprobacion de
quienes aprenden, entendida como la falta de correspondencia entre el
desempefio real y el ideal se constituye como un fracaso didactico y
deberia poner en alerta a quien ensefia. Porque la reprobacion significa
que se ha fracasado al planificar, explicitar, ilustrar, supervisar y
retroalimentar el comportamiento de quien aprende. En otras palabras,
significa que no se ha ni mediado el contacto, ni auspiciado el desarrollo,
ni facilitado el cumplimiento de los criterios para quien aprende, que no

se ha sido “didactico”.

También en esta practica existen malos entendidos que se han popularizado, que dan
preferencia a algunas habilidades en particular o que las disocian. Por ejemplo, actualmente

ha cobrado fuerza la idea de que la retroalimentacién es una habilidad muy importante que
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el docente debe desarrollar, y sin embargo se habla de su ejercicio como si fuese
independiente de otras habilidades e incluso como si sélo con ella bastase para el
cumplimiento de los propositos de la ensefianza. Esta idea pasa por alto que la habilidad
para retroalimentar no es posible sin un plan que establezca objetivos de aprendizaje,
respecto de los cuales cobra sentido la estrategia del docente para modificar el contacto que
su estudiante mantiene con aquello que aprende. Como se dijo anteriormente,
retroalimentar no es simplemente consecuentar el comportamiento del alumno (i.e. hacer
algo como consecuencia de su comportamiento), sino ponerlo en contacto con el tipo de
interaccion que debiese establecer en una situacion dada una demanda en particular.
Existen docentes que han podido cumplir exitosamente con su labor educativa
desarrollando en mayor medida habilidades de un &mbito particular que de otro. Ello no
implica, sin embargo, la disociacion de habilidades. Puede apreciarse que de manera similar
a las habilidades correspondientes a la practica cientifica, las habilidades de la practica
docente no se desarrollan de manera simétrica y que también estan interrelacionadas.
Sintetizando, ambas practicas, la cientifica y la docente, se constituyen cada cual
como grupos de ambitos de desempefio que implican el ejercicio de multiples habilidades,
cuyo desarrollo no es simétrico y que pueden ser presentadas organizadamente. Esta
sintesis permite plantear el caso de aquellos individuos inmersos en la vida académica,
realizando tanto investigacion cientifica como dedicAndose a la ensefianza de dicha
disciplina. En este tipo de casos, es posible suponer que el ejercicio efectivo de la practica
en un ambito contribuye al ejercicio efectivo en el otro, y viceversa. Es decir, es posible
suponer una relacién de influencia reciproca para el desarrollo de habilidades entre
dominios o ambitos. Las categorias psicoldgicas de habilidad, competencia, criterio de

ajuste y transferencia, descritas anteriormente, permiten suponer esta relacion gracias a que
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constituyen los elementos conductuales involucrados en la realizacion de una practica, al
tiempo que hacen posible comparar funcionalmente las habilidades que corresponden a
practicas distintas en términos de la estructura y complejidad de las interacciones
involucradas.

A manera de ilustracién puede considerarse el caso concreto de las habilidades
didacticas para la planeacion y las cientificas para la formulacion de preguntas pertinentes.
La similitud funcional entre ellas radica en el grado de complejidad de la interaccion,
regulada por el cumplimiento de criterios de coherencia. En ambos casos, el
comportamiento consiste en interactuar con segmentos linguisticos que al relacionarse dan
lugar a producciones linguisticas nuevas o diferentes. Asi, al planear lo que va a ensefiar, el
docente interactta con lo que se dice a si mismo acerca de los tipos de interaccion que
forman o pueden formar parte de su historia conductual o la de otros, abstrayendo las
propiedades genéricas de dichas interacciones y que integra, a modo de regla, para
sintetizar el tipo de comportamiento que el alumno debe desarrollar. De manera similar, al
formular preguntas pertinentes, los eventos psicolégicos a los que el cientifico se refiere
como hechos de su disciplina, asi como las propiedades cuantitativas y cualitativas que les
corresponden, son producciones linguisticas de su propio comportamiento. El criterio con
el que el cientifico establece una relacion entre los hechos disciplinarios para determinar la
correspondencia que existe entre ellos también es una produccion linglistica. Para ilustrar
lo anterior considérese el caso concreto en el que un cientifico enfrenta la tarea de planear
didacticamente un curso con el que pretende que los alumnos puedan hacer preguntas de
investigacion relevantes para un campo de conocimiento. Para ello, el cientifico en cuestion
debe entrar en contacto con los criterios de la disciplina (identificandolos, elaborandolos o

formulandolos), contacto que de hecho establece cuando en el ejercicio cotidiano formula
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las preguntas que guian su investigacion. La labor didactica del cientifico en cuestion
permitiria que el contacto que mantiene con los criterios disciplinarios aumente y se
diversifique.

Por otra parte, entre estas habilidades existen similitudes en la morfologia
convencional del desempefio requerido para satisfacer el criterio de coherencia (v.gr.
similitudes al describir un programa de reforzamiento y al planear la ensefianza de su
descripcion). Una similitud adicional consiste en las caracteristicas de las situaciones
problema en que se ejercitan ambas habilidades (v.gr. la situacion especifica en la que el
docente elabora el plan de ensefianza necesaria para propiciar el contacto presencial con el
alumno se parece a la situacion especifica en que formula una pregunta de investigacion
necesaria para la ejecucion de tareas metodoldgicas). La similitud funcional entre estas
habilidades por el criterio que se satisface permite suponer que el desarrollo 0 promocion
de una de ellas podria influir sobre la otra a pesar de ubicarse en ambitos de practicas
distintas.

Una conjetura derivada de lo anterior es que la posibilidad de que la préctica
didactica de los docentes pueda beneficiarse al vincular su actividad con la investigacion
cientifica y la posibilidad de que los cientificos mejoren su practica disciplinaria al vincular
su trabajo de investigacion con la docencia, descansa criticamente en la similitud funcional
entre las habilidades ejercitadas en cada uno de estos dominios. Asimismo, esas
posibilidades se asocian criticamente con la variedad morfoldgica y la diversidad funcional
de las habilidades ejercitadas. Con base en tales conjeturas, es posible preguntarse si
también podria verse beneficiada la formacion de quien aprende practicas cientificas
mediante la ensefianza de practicas didacticas en la medida que éstas requieren el contacto

constante con el paradigma cientifico en formas diferentes a la que corresponde al mero
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ejercicio de la disciplina. Por supuesto, tal pregunta se fundamenta en la certeza de que la
influencia reciproca entre el desarrollo de habilidades y competencias de distintas dominios
puede ser estudiada objetiva y sistematicamente.

Los avances en la investigacion béasica del comportamiento han permitido
identificar algunos factores relevantes para el entrenamiento de habilidades, la
identificacion de competencias y la promocidn de su transferencia (Martinez, 2001; Mares,

2001). Entre ellas sobresalen:

e el efecto positivo del entrenamiento a identificar el criterio de ajuste sobre el
desempefio efectivo en su satisfaccion (Carpio, Morales, Canales, Arroyo, Pichardo
y Silva, 2005),

e la variabilidad de las situaciones en que se desarrollan habilidades (Carpio, 2005;

Carpio, Silva, Landa, Morales, Arroyo, Canales y Pacheco, 2006), y

Con respecto a la primera variable, los estudios citados presentan evidencia a favor
de que aprender a identificar el propdsito de lo que hay que hacer en algunas interacciones
hace mas probable el cumplimiento de dicho propdsito en interacciones posteriores en las
gue no haya proposito explicito alguno. En otras palabras, aprender a identificar lo que hay
que hacer -sin necesariamente hacerlo- aumenta la probabilidad del hacer efectivo. En lo
que se refiere a la segunda variable, los estudios parecen indicar que variar el tipo de
situaciones en las que se aprende a ser efectivo incrementa el grado de transferencia de la
efectividad desarrollada en condiciones novedosas.

Entre estas dos variables al parecer existe un elemento en comun, se relacionan con

el tipo de contacto que los individuos sostienen con su propio desempefio. Segun los
~67 ~



Relaciones de transferencia entre préacticas.

estudios mencionados, las personas aprenden a decirse lo que hay que hacer, y esen la
manera en que aprenden a decirse diversas cosas sobre su desempefio que descansa la
posibilidad de que su ejecucion sea efectiva en situaciones novedosas, es decir, que haya un
mayor grado de transferencia. Mas aln, cuando lo que hay que hacer varia constantemente
entonces hay que decirse algo mas general, algo lo suficientemente genérico para que
resulte util bajo situaciones novedosas. Al parecer, la manipulacion sistemética de las
variables mencionadas permite estudiar la mediacion del contacto linglistico que alguien
tiene con su desempefio.

El contacto linguistico con lo que se ha hecho podria sin embargo no ser suficiente
para una transferencia optima. Considérese que alguien puede perfectamente entrar en
contacto linguistico con su desempefio siendo este ultimo constantemente inefectivo para
resolver problemas. Aunque sabria por qué las cosas le salen siempre mal, ello no le
conduciria automaticamente a realizarlas bien. De manera complementaria, ser capaz de
describir lo que se hace, cuando se ha hecho bien, no conduciria necesariamente a
reconocer cudles son las condiciones bajo las cuales el hacer seria inefectivo.

Al parecer, se torna necesario discurrir acerca de las diferentes posibilidades entre el
hacer y su descripcion especifica o general, asi como en la manera en que estas expresiones
se relacionan. Por ello el siguiente capitulo estard orientado a la descripcién de las
categorias identificar, elaborar y formular asi como la manera en que se ha decidido

emplearlas en esta investigacion.
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Capitulo 5
La Identificacion, Elaboracion y Formulacion como
procedimientos para el desarrollo de habilidades

didacticas y cientificas

Aun considerando que los factores antes mencionados (i.e. situacion, desempefio y
criterio) hacen posible un estudio de los efectos de promover una habilidad sobre otra, es
necesario agregar que el ejercicio efectivo de una practica es condicién necesaria para la
elaboracion de descripciones sobre las caracteristicas de la situacion en que se es efectivo,
para la descripcion de las propiedades cambiantes del desempefio que se requiere en tales
situaciones y para la descripcion de las propiedades abstractas de la relacion de
correspondencia situacién-desempefio (Ryle, 1949/2005). Lo anterior significa que el
ejercicio eficaz en la practica no conduce de manera automatica a la formulacion eficaz (i.e.
hay quienes se desempefian con efectividad sin ser capaces de decir a otros o0 a si mismos
por qué). Esta consideracion es relevante en el caso de la transferencia de habilidades entre
ambitos tan complejos como el de la ciencia y la didactica, ya que identificar, elaborar o
formular objetivos de aprendizaje asi como preguntas u objetivos de investigacion son
interacciones linglisticas complejas que las personas establecen con los referentes
disciplinarios de cada una de estas practicas. El transito del ejercicio efectivo en cualquiera
de estos ambitos hacia la descripcion apropiada del mismo en la forma de regla genérica

puede promoverse si en las descripciones que se aprenden a realizar se consideran los tres
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elementos que conforman cualesquier habilidad: la situacién problema, el desempefio
requerido y del criterio de correspondencia entre ambas (Ribes, 2002; Ryle, 1949/2005).
Mas aun, cada uno de estos tres elementos podria ser descrito en diversas formas, por
ejemplo en términos de sus propiedades aparentes y constantes, progresando hacia
descripciones sobre propiedades cambiantes o relacionales y culminando con descripciones
de propiedades mas complejas y abstractas.

Considerando que los tipos de descripcion mencionados difieren en cuanto a su
grado de complejidad, la posibilidad de realizar descripciones abstractas implicaria habilitar
a los individuos a identificarlas, luego a elaborarlas y finalmente formularlas a modo de
regla. Bajo esta l0gica, la identificacion debe entenderse como el reconocimiento de formas
funcionalmente adecuadas de proceder en un ambito particular, la elaboracion como el
proceder mismo y la formulacion como la abstraccion o derivacion de los criterios a los que
se ajusta el proceder funcionalmente adecuado. Tras estas consideraciones, en este proyecto
se plantea que es posible realizar una evaluacion de la transferencia de habilidades entre los
ambitos de la planeacion didactica y de formulacion de preguntas pertinentes considerando
como parametros de comparacién los tipos de descripcion mencionados. Sin embargo, es
conveniente asumir una posicion mas especifica acerca del uso que se hara de estos tres
términos con dos propositos:

1) No generar la idea de que estos tres términos son hombres de acciones y menos

aun de habilidades especificas.

2) Para definir maneras especificas de proceder en el estudio de las habilidades que

den lugar a criterios de evaluacion y, por tanto, sea posible la comparacion de lo

que las personas hacen bajo diferentes formas de proceder.
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Iniciando dicho posicionamiento es necesario decir que Identificar no es el nombre
de un tipo de conducta, tampoco de un proceso especifico ni de un resultado particular.
Ocurre algo similar con los términos Elaborar y Formular. Cada una de estas expresiones
son los nombres que se usan para referirse a los diferentes procedimientos usados. A

continuacion se describe lo que distingue cada una de estas formas de proceder.

Identificar

Identificar como verbo hace referencia al establecimiento de una relacion de
identidad entre dos cosas cualesquiera, “A” y “B”. Dicha relacion depende completamente
del criterio con base en el cual “A” y “B” pueden ser idénticas una respecto a otra. En ese
sentido todas las cosas son potencialmente idénticas o distintas, siempre depende del
criterio con base en el cual se les relacione. Ello implica que no preexisten relaciones de
identidad sino que se establecen.

Aunque mas adelante se describirdn con detalle las caracteristicas de las tareas
empleadas, conviene adelantar una descripcion general para continuar con el desarrollo de
lo que se asumird como identificar, elaborar y formular. Puede describirse de manera
general y sintética la tarea empleada en los estudios de la siguiente forma: los participantes
se enfrentaron a tareas en las que leyeron reportes de investigacion y programas de cursos
incompletos. En el primer caso faltaban los objetivos de las investigaciones y en el segundo
caso los objetivos de aprendizaje. Los participantes debieron proporcionar los objetivos
faltantes con base en los elementos que si estuvieron disponibles. Para proporcionar los

objetivos faltantes se debia —en funcién de los grupos que mas adelante se presentaran con
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detalle- escoger de entre varias opciones (i.e. identificar objetivos) o escribirlos (i.e.
elaborarlos). Un caso adicional fue cuando si se presentd a los participantes los objetivos,
es decir no faltaba nada en los reportes de investigacion ni en los programas de cursos, pero
se le cuestiond por los criterios que hacian a los objetivos apropiados (i.e. formularlos).

En el caso concreto de este estudio el término “identificar” se usara para referirse al

procedimiento en el cual:

a) Se debe escoger un objetivo (lo que anteriormente fue referido como cosa “A”)

b) Hay varios objetivos disponibles y hay componentes adicionales con los cuales
compararlos (lo que anteriormente fue referido como cosa “B”).

c) Larelacion debe hacerse de tal forma que el objetivo elegido guarde con el resto
de los componentes una relacion de identidad disciplinaria. Por identidad
disciplinaria se hace referencia a que la relacion establecida entre el objetivo y
los componentes adicionales tiene sentido con base en el resto de los criterios
vigentes de una practica, como la didactica o la cientifica.

Descrito de esta forma, el inciso a) hace referencia al desempefio, el inciso b) a la
situacion, y el inciso c) al criterio por satisfacer. Bajo esta forma de proceder se debe
comparar cada objetivo con otros componentes que les dan o no sentido, ya sea bajo la
l6gica de la préactica cientifica en la que existen Reportes de Investigacion o bajo la l6gica
de la didactica en la que hay Programas de Cursos, preguntandose asi “;Este objetivo

corresponde con estos componentes?”’
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Elaborar
El término elaborar es también ambiguo, proviene de la palabra “labor” y significa
“laborar en...”. Evidentemente no parece haber continuidad légica entre los términos
identificar, elaborar y formular si uno se apega al significado que proviene de los modos
coloquiales de expresarse. Alguien podria “laborar en identificar objetivos”, s decir, estar
trabajando en establecer una relacién de identidad. O podria estar “laborando en una
formula”, “elaborando una férmula”. Como en el caso anterior, es necesario hacer
explicito el uso metodologico que se hara de la expresion “elaborar”. Siendo asi, “elaborar”
es un término que se usara para referirse al procedimiento en el que se debe:
a) Escribir un objetivo (lo que anteriormente fue referido como “A”)
b) Cuando no hay objetivo alguno y cuando hay componentes adicionales con los
cuales comparar si las caracteristicas del objetivo que se escribe son apropiadas
(lo que anteriormente fue referido como “B”).
c) Y deben hacerlo de tal forma que el objetivo escrito guarde con el resto de los
componentes una relacion de identidad disciplinaria.
De manera similar, el inciso a) hace referencia al desempefio, el inciso b) a la
situacion y el inciso c) al criterio por satisfacer. Bajo esta forma de proceder es necesario
preguntarse: “;Este objetivo que escribo se corresponde con las caracteristicas del resto de

los componentes?”

Formular
Segun el diccionario, la palabra es la expresion como verbo del término “formula”,

que hace referencia a una expresion sintética y breve que sea Util para muchos casos.

~ 73 ~



Identificacion, Elaboracion y Formulacion como procedimientos.

Formular por tanto debe entenderse como “hacer una férmula”. Hacer una formula —es
decir, formular- consiste entonces en proponer un medio practico para resolver un problema
controvertido o dificil. Como en los dos casos anteriores, la ambigiiedad del término obliga
a tomar una posicion especifica en el uso del término. Formulacion es aquel procedimiento
en el que se debe:

a) Escribir correctamente por qué un objetivo no tiene las caracteristicas genéricas
y constantes de lo que define a un objetivo apropiado. Escribir correctamente
por qué otro objetivo si tiene las caracteristicas en cuestion. Escribir qué es lo
que define a cualesquier objetivo apropiado.

b) Cuando hay dos objetivos: 1) uno que no tiene las caracteristicas para
corresponderse con el resto de los componentes de lectura, 2) otro que si tiene
dichas caracteristicas.

c) Deben hacerlo de tal forma que la formula escrita de sentido a los argumentos
con base en los cudles se juzga impertinente 0 no a los objetivos presentados.

De manera similar, el inciso a) hace referencia al desempefio, el inciso b) a la
situacion y el inciso c) al criterio por satisfacer. Este procedimiento exige la creacion de un
argumento que permita la valoracion sobre la pertinencia e impertinencia de cualesquier
objetivo. La pregunta relevante en esta forma de proceder es: “;Qué tienen en comun todos

estos objetivos?”
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En la Tabla 2 se integran las descripciones de estas diferentes formas de proceder.

adicionales con los
cuales compararlos.

Procedimiento Situacion Desempefio Criterio
glgji?ic\i/%??,y varios Que el objetivo escogido
Identificacién | componentes Escoger un objetivo guarde con el resto de los

componentes una
relacion de identidad.

Cuando no hay
objetivo alguno pero

Que el objetivo escrito
tenga caracteristicas que
se correspondan

componentes del
caso, cuando ademas
hay un objetivo que
si corresponde.

2) escribir la definicién
general (férmula) de
un objetivo
pertinente.

Elaboracion Biyr gog:{:)eoge;nr;[es de | Escribir un objetivo apropiadamente con el
. r'; ma resto de los componentes
prog ' de ese caso.
Escribir:
Cuando hay un , bieti
objetivo que no se 1) por que un objetivo , .
corresponde con el es impertinente y por | Que la férmula de sentido
P qué otro objetivo es | al argumento sobre la
- resto de los . . :
Formulacion pertinente, y pertinencia e

impertinencia de los
objetivos presentados.

Tabla 2. Descripcion de las habilidades en los procedimientos de
Identificacion, Elaboracion y Formulacion. De esta forma se
presentan diferentes formas de proceder descritas en relacion
con las categorias que definen a las habilidades.

Esta descripcion de la identificacion, elaboracién y formulacion de objetivos de
investigacion y objetivos de aprendizaje sienta las bases para proseguir el estudio de la
influencia reciproca entre habilidades que se desarrollan en ambitos distintos. La relevancia
e importancia de indagar sobre la promocion del aprendizaje de la practica cientifica
mediante el desarrollo de habilidades didacticas se ubican en diferentes 6rdenes. En primer
lugar, se estaria contribuyendo con evidencia empirica al fortalecimiento de las
descripciones propuestas sobre el comportamiento del cientifico y del docente actualmente

en desarrollo (v.g. Padilla, 2006). En segundo lugar, los progresos en el analisis del
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aprendizaje de la préactica cientifica implicarian el replanteamiento de las estrategias
psicopedagdgicas para su ensefianza, surgiendo la posibilidad de hacer cambios en los
planes y programas de estudio en las instituciones en las que se forman cientificos. En
tercer lugar, en el contexto de la necesidad de vincular la investigacion con la docencia,
existiria una opcion adicional a la capacitacion didactica del cientifico ya formado y la
capacitacion cientifica del docente, pues los alumnos que mejoraran su practica cientifica
de este modo estarian potencialmente en mejores condiciones para su insercién formal a la
labor didactica.

En este proyecto, se ha considerado que las habilidades para la planeacion didactica
son importantes porque los productos de la planeacion se constituyen como los criterios que
guian y organizan otras interacciones didacticas (Chavez, 2005). Una habilidad béasica en
este ambito es la que consiste en delimitar el comportamiento que otra persona debe
desarrollar. Esta delimitacion adquiere la forma de objetivo de aprendizaje y pueda estar
dirigido al desarrollo de alguna clase especifica de habilidad (vg. habilidades de
investigacion, tedricas de discusion, tecnologicas de aplicacion, metodologicas de
evaluacion, etc.). Al proponer un objetivo de aprendizaje se establecen los limites y
caracteristicas en las interacciones didacticas posteriores. Se considera también que las
habilidades para la formulacion de preguntas de investigacion son importantes en el
contexto de otras habilidades cientificas dado que con dichas preguntas se definen los
criterios que hacen pertinentes los objetivos de investigacion, las estrategias metodologicas
a adoptar, la lectura especifica de los resultados que se producen, la forma particular en que

debe ser representada la evidencia generada asi como la légica de las inferencias y
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conclusiones elaboradas. En ese sentido, una similitud adicional a las mencionadas entre
estas habilidades es su caracter estructurante para interacciones posteriores.

La posibilidad de estructurar interacciones futuras a partir del desarrollo de estas
habilidades empata convenientemente con el perfil del psicélogo profesional. Al respecto,
Castafieda (1998) ha sefialado que el modo en que se ejerce esta profesion implica la
definicion clara de un objeto de estudio, el reconocimiento de la extension de su area de
accion, la distincion entre habilidades especificas y generales, el inventario del tipo de
problemas que resuelve. Estos planteamientos han sido recuperados por algunos autores
(v.g. Acle & Novelo, 2001) para reconocer que las habilidades metodologicas permiten
vincular la ciencia bésica con la aplicacion tecnoldgica. Asi y con base en las razones antes
expresadas, se presentan a continuacion el objetivo general y los objetivos especificos de

este trabajo de investigacion.

~ 77 ~



Objetivos.

Objetivo de la Investigacion

Objetivo General

Evaluar los efectos de entrenar habilidades de identificacion, elaboracion y formulacion de

objetivos de aprendizaje en el &mbito de planeacién didéctica y su transferencia en el

desarrollo de habilidades cientificas de identificacion, elaboracion y formulacion de

objetivos de investigacion en estudiantes universitarios.

Objetivos especificos

Evaluar el efecto de entrenar a identificar, elaborar y formular objetivos de
aprendizaje sobre la identificacion, elaboracion y formulacion de objetivos de
investigacion.

Evaluar el efecto de entrenar a identificar, elaborar y formular objetivos de
investigacion sobre la identificacion, elaboracion y formulacion de objetivos de
aprendizaje.

Evaluar el efecto de la variacion en el entrenamiento a identificar, elaborar y
formular objetivos de aprendizaje sobre la identificacion, elaboracion y formulacion
de objetivos de investigacion.

Evaluar el efecto de la variacion en el entrenamiento a identificar, elaborar y
formular objetivos de investigacion sobre la identificacion, elaboracién vy

formulacion de objetivos de aprendizaje.

Para el cumplimiento de los objetivos planteados se propone la realizacién de tres

estudios. A continuacién se presenta la estrategia metodoldgica general de dichos estudios.
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Estudio 1: La transferencia entre objetivos de distinto

ambito

En este estudio se evalué como el entrenamiento a realizar los ejercicios recurriendo
a un tipo particular de objetivo afect6 el desempefio con objetivos diferentes. A
continuacion se describe la estrategia metodolégica disefiada para este estudio. Dado que
los tres estudios reportados comparten muchos de los aspectos metodoldgicos, la

descripcion detallada de esta estrategia facilitara la lectura de los estudios subsiguientes.

Participantes

En este estudio participaron 36 estudiantes universitarios, hombres y mujeres cuyo
rango de edad oscilo entre los 18 y los 23 afios que cursaron el ler semestre durante el
periodo escolar 2011-1 de la Carrera de Psicologia. La muestra fue selectiva, intencional no
probabilistica. El criterio con base en el cual fueron incluidos en el estudio fue haber
respondido correctamente el 25% o menos de los ensayos que conformaron una prueba
inicial, elaborada con la finalidad de hacer menos probable que los participantes contaran
con las habilidades a entrenar. Se informo a los participantes que su colaboracion era muy
importante y que debia ser voluntaria, recabando su consentimiento informado de acuerdo

con las recomendaciones de la Sociedad Mexicana de Psicologia (2006).

Materiales
Se realiz6 una seleccion de los resimenes de 20 reportes de investigacion

provenientes del Catalogo de Tesis Digitales de la Biblioteca Digital de la UNAM. Se
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consideraron para la seleccién Gnicamente los resimenes que correspondieran con trabajos
de tesis para la obtencion de grado de Doctor en Psicologia y que presentaran
investigaciones de corte experimental. Los resumenes de las investigaciones debian contar
con 5 caracteristicas: 1) mencionar estudios antecedentes que dieran sentido a la
investigacion que presentaban, 2) presentar un objetivo de investigacion en el que fueran
apreciables las variables en cuestion, 3) describir la estrategia metodolégica empleada, 4)
describir los resultados haciendo referencia a las medidas empleadas, y 5) mencionar a la
manera en que seria dirigida la discusion. Estas caracteristicas corresponden a lo que mas
adelante seran llamados Componentes de Lectura de los reportes de investigacion y que
suelen referirse a la Introduccion, Metodo, Objetivo, Resultados y Discusion de un trabajo
de investigacion. En los casos en que los resimenes no contaron con alguna de las
caracteristicas mencionadas hubo necesidad de elaborarla en coherencia tematica con el
resto del texto. Para verificar la existencia de los diferentes componentes se plantearon las
preguntas: 1) con base en qué se realiza la investigacion, 2) qué propdsito tuvo la
investigacion, 3) como se cumplid con dicho propdsito, 4) qué se encontrd tras la
investigacion, y 5) cudles son las implicaciones de dichos hallazgos. La extension de los
diferentes Componentes de Lectura en particular y del resumen en general fue
homogeneizada en los 20 casos.

Se recuperd y ajusto parte del material empleado en el trabajo realizado por Chavez
Favela (2005) relacionado con la evaluacion de habilidades y competencias didacticas en la
Universidad de Sonora. En dicho trabajo Chavez adapté diversos programas usados
normalmente para la imparticion de cursos de licenciatura para entrenar a los profesores a
completar aspectos faltantes en los textos. Del trabajo de Chavez se usaron 10 Programas

de Cursos y con base en ellos se elaboraron 10 mas, contando asi con un total de 20
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Programas de Cursos con las siguientes caracteristicas: 1) presentan una justificacion
acerca de las razones por las cuales un alumno debe tomar ese curso, 2) describen las
actividades que debe realizar el alumno en dicho curso, 3) describen las actividades que en
correspondencia debe realizar el profesor, 4) presentan el proposito del curso u objetivo de
aprendizaje en términos de las habilidades que debe desarrollar el alumno, y 5) hacen
explicitos los criterios de evaluacién que permiten determinar si el alumno desarrollé o no
dichas habilidades. De manera similar a los reportes de investigacidn, estas caracteristicas
definen los Componentes de Lectura de los programas de las materias. También, y de
manera semejante que con los reportes de investigacion, los 20 Programas de Cursos fueron
ajustados de tal forma que existiera homogeneidad en su extension.

Adicionalmente, se elaboraron versiones incorrectas de los objetivos de
investigacion asi como de los objetivos de aprendizaje con el propdsito de contar con el
material suficiente para las tareas de identificacion que seran descritas mas adelante.
También se elaboraron dos preguntas por cada Componente de Lectura de cada Reporte de
Investigacion y cada Programa de Materia. Estas preguntas fueron incorporadas en el

entrenamiento y su descripcion detallada se presentara mas adelante.

Aparatos e Instrumentos:

Se utilizaron 4 computadoras con sistema operativo Windows XP y software de
programacion Visual Basic 6. Se usaron los 20 resimenes de investigacion y los 20
programas de cursos para alimentar la base de datos de un programa de computo elaborado
con base en el lenguaje de programacion Visual Basic 6. Este programa fue nombrado
PETRA (i.e. Programa para la Evaluacion de la Transferencia entre Habilidades Didacticas

y Cientificas) y permitié administrar la presentacion en pantalla de los diferentes Reportes
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de Investigacion y Programas de Cursos asi como registrar el comportamiento de los
participantes al identificar, elaborar y formular objetivos durante el estudio. En la Figura 3
puede observarse la pantalla de menu inicial con el cual podian definirse las caracteristicas

de cada una de las evaluaciones en los tres estudios realizados, incluyendo el Estudio 1.

%..Elige...

SCUNIYVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES IZTACALA

Hola distinguida (o) experimentadora [or):

—Elige el tipo de evaluacion que deseas:

Experimentol:

TRANSFERENCIA ENTRE OBJETIVOS

Se entrena con 1 tipo de objetivo pero se
prueba con ambos. La tarea en las pruebas y
el entrenamiento es la misma.

Tarea: Objetivo a entrenar:
(® |dentificar
Q Elaborar
QO Formular

(2 Obj de Investigacion
O 0Obj de Aprendizaje

Extension de la Evalu

Experimento 2:
TRANSFERENCIA ENTRE TAREAS

Se entrena con una tarea pero se prueba con
tareas diferentes. El objetivo es constante en las
pruebas y el entrenamiento.

O |d + El y For Obj Investigacién

® El+IdyForObjde e
® El+IdyFor Obj

® For+IdyElObj

® For+IdyElObjde

Prueba Inicial

W N

¢Cudntos ensayos son requeridos?

Entrenamiento

Identificacidn de los grupos:

Experimento 3:
VARIABILIDAD DE LAS TAREAS

Se entrena un tipo de objetivo con tadas las
tareas y se prueba cada tarea con un tipo de
objetivo distinto.

O IEF Obj &prendizaje + Id Obj Investigacién

lldentificar

Prueba Final

- -

|
|Dbi de Investigacion |
|

o |3 -

P | )

ok |

Figura 3. Imagen del Menu Inicial del programa disefiado con
Visual Basic 6 con el cual podian definirse las caracteristicas de

las evaluaciones realizadas.
Situacion de observacion experimental:

El estudio se llevo a cabo en las 4 estaciones individualizadas para la evaluacién
experimental disponibles en el Laboratorio de Andlisis de Procesos Psicoldgicos

Superiores (LAPPS) de la FES lztacala de la UNAM. Cada estacion cuenta con un equipo
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de computo con raton, teclado, monitor, CPU y una mesa de trabajo. Se establecidé una
duracion maxima de una hora para que el participante resolviera los ensayos de la Prueba
Inicial, Entrenamiento y Prueba Final. En los casos en que algun participante demoré mas
de lo establecido los resultados de dicha evaluacion fueron descartados y se buscéd la
participacion de otro estudiante que cumpliera con el requisito de inclusion mencionado

anteriormente.

Procedimiento:

Los participantes fueron asignados al azar a alguno de los 6 grupos experimentales,
conformando asi grupos de 6 participantes. Las condiciones del estudio fueron: Prueba
Inicial, Entrenamiento y Prueba Final. A continuacion se presenta la Tabla 3 en la que se

ilustra la conformacion de los grupos y las diferentes condiciones:

Tareas Prueba Inicial Entrenamiento Prueba Final
Obj. de Investigacion
Identificar (G1)
Objetivos Obj. de Aprendizaje
(G2)
Aplicacién de una Aplicacién de una
prueba que evalu6 la Obj. de Investigacion prueba que evaluo6 la
Elaborar habilidad para (G3) habilidad para
Obietivos identificar, elaborar o identificar, elaborar o
) formular objetivos de Obj. de Aprendizaje formular objetivos de
investigacién y (G4) investigacion y
aprendizaje. aprendizaje.
Obj. de Investigacion
Formular (G5)
Objetivos Obj. de Aprendizaje
(G6)

Tabla 3. Disefio del Estudio 1, los grupos difieren entre si por el
tipo de tarea a realizar en las pruebas y entrenamiento (i.e.

identificar, elaborar o formular)

entrenados (i.e. de investigacion o aprendizaje).
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Prueba Inicial:

Los participantes fueron conducidos a cubiculos independientes y se les solicité que
se sentaran frente a la mesa en la que se encontraba el monitor de una computadora, un
teclado y un mouse. Se les proporcionaron instrucciones en el monitor dependiendo del
grupo al que fueron asignados.

Para los participantes asignados a los grupos G1 y G2 las instrucciones fueron:

Tu tarea consiste en leer fragmentos de algunos Reportes de
Investigacion los cuales no incluyen el objetivo de la investigacion.
También leeras fragmentos de Programas de Cursos en los cuales
no aparecen los objetivos de aprendizaje. En ningun caso hay
objetivo porque después de leer deberas de elegir entre varias
opciones que te presentaremos el objetivo que sea apropiado.
Presiona ahora el boton de ‘Comenzar’ ...

Veinte segundos después se habilitd el botdn que permitio a los participantes
proseguir con la Prueba Inicial. Se presentaron en la pantalla de manera intercalada tres
Reportes de Investigacion y tres Programas de Cursos. Cuando se presentd a los
participantes algiin ensayo de Reporte de Investigacion se habilitaron cuatro botones: 1)
Introduccion, 2) Método, 3) Resultados y 4) Discusion. Cuando se presentd a los
participantes algun ensayo de Programa de Materia se habilitaron los siguientes botones: 1)
Justificacion de la Materia, 2) Actividades del Alumno, 3) Actividades del Profesor, y 4)
Criterios de Evaluacion. Al presionar cada boton los participantes tenian acceso a la lectura
correspondiente. Debajo de los botones de lectura se presentd una lista de 5 opciones con
diferentes objetivos, de investigacion o de aprendizaje segun el ensayo en el que se
encontraran. La eleccion de alguno de los objetivos no estuvo condicionada a la lectura de

los diferentes componentes de lectura ni se programd retroalimentacién alguna tras la

eleccion. Se registrd sin embargo qué componentes fueron leidos de manera previa a la
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eleccion y si la eleccién fue o no correcta. En la figura 4 se presenta un ejemplo de un

ensayo de la Prueba Inicial para los participantes de los grupos G1 'y G2.

W, IdI A
Reporte de Investigacion:

Discusién

Identificar indicado
med

Figura 4. Ensayo prototipico de la Prueba Inicial a identificar
objetivos de investigacién. En la parte superior se pueden
apreciar los botones que permiten visualizar los diferentes
componentes de lectura que conforman un reporte de
investigacion. En la parte inferior se muestran diferentes
objetivos de los cuales el participante debe elegir alguno
presionando el boton central “Elegir este objetivo”. L0oS ensayos
correspondientes a los Programas de Cursos fueron similares
difiriendo en el contenido de los componentes de lectura y las
opciones entre las cuales elegir el objetivo.

El programa fue disefiado para calcular automaticamente la cantidad de elecciones
correctas de cada participante. Cuando el desempefio de algun participante fue superior al

25% de respuestas correctas en esta Prueba Inicial entonces se le agradecia su participacion
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y se le descartaba para considerarlo parte del estudio, esta medida se tomé con la finalidad
de evitar sesgos en los resultados por la posibilidad de que hubiese participantes en el
estudio que ya contaran con las habilidades a entrenar. Cuando el desempefio de algln
participante fue igual o inferior al 25% de respuestas correctas entonces el programa
proseguia con la rutina de entrenamiento correspondiente que sera descrita mas adelante.
Para los participantes asignados a los grupos G3 y G4 las instrucciones previas a la

Prueba Inicial fueron:

Tu tarea consiste en leer fragmentos de algunos Reportes de

Investigacion los cuales no incluyen el objetivo de la investigacion.

También leeras fragmentos de Programas de Cursos en los cuales

no aparecen los objetivos de aprendizaje. En ningun caso hay

objetivo porque después de leer deberéas de escribir el objetivo que
sea apropiado. Presiona ahora el boton de ‘Comenzar’...

De manera similar a los dos primeros grupos, veinte segundos después de
presentadas las instrucciones se habilitd el boton que permitié proseguir con la Prueba
Inicial. Igualmente, se presentaron en la pantalla de manera intercalada tres Reportes de
Investigacion y tres Programas de Cursos, asi como los componentes de lectura
correspondientes ya mencionados. En la parte inferior de la pantalla se habilité una caja de
texto en la que los participantes debian escribir el objetivo de cada reporte o programa
segun el ensayo. La posibilidad de escribir el objetivo correspondiente en dicha caja de
texto estuvo condicionada a la lectura de al menos uno de los componentes de lectura. No
se programo retroalimentacion alguna tras escribir y guardar el objetivo. El programa
registré la frecuencia de lectura a los diferentes componentes asi como el objetivo
redactado en extenso. En la figura 5 se presenta un ejemplo de un ensayo de la Prueba

Inicial para los participantes de los grupos G3y G4.
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w, Elal
Reporte de Investigacion:

L

Discusion

Listo: Leido!

El ohjetivo de este estudio fue evaluar el efecto de la obesidad, la grasa muscular, el
sedentarismo, la mala condicion fisica, los antecedentes familiares de hipertension y de
diahetes sobre el desarrollo de problemas cardiovasculares.l

Figura 5. Ensayo prototipico de la Prueba Inicial a elaborar
objetivos de investigacién. En la parte superior se pueden
apreciar los diferentes componentes de lectura que conforman
un reporte de investigacion. En la parte inferior se muestra la
caja de texto en la que los participantes debian escribir el
objetivo correspondiente y el boton con el que podian guardar su
respuesta Los ensayos correspondientes a los Programas de
Cursos fueron similares difiriendo en el contenido de los
componentes de lectura.

Tras haber completado los 6 ensayos que conformaron esta Prueba Inicial, con la
presentacion intercalada de tres Reportes de Investigacion y tres Programas de Cursos, los
participantes prosiguieron con el entrenamiento. Dado que en este tipo de prueba no es
posible programar un célculo automatizado del tipo de respuestas en la elaboracion de los
objetivos, se permitié a los participantes proseguir con el entrenamiento y la prueba final.
Sin embargo, se asumio como regla que si tras la calificacion de los objetivos elaborados
algin participante rebasaba el 25% de respuestas correctas en la prueba inicial debia ser

descartado para el andlisis de datos para realizar una evaluacion adicional con otro

participante.
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Para los participantes asignados a los grupos G5 y G6 las instrucciones previas a la
Prueba Inicial fueron:
Realizamos esta evaluacion porque queremos saber lo que tu
piensas que es un objetivo de investigacion ideal. Para saberlo
diseflamos esta tarea: primero tendras que escribir lo que td
piensas que define a un objetivo de investigacién bien hecho.
Presiona el boton ‘Comenzar’...
Veinte segundos después de haber presentado las instrucciones se habilitd para los
participantes el boton “Comenzar” que les permitié ver una caja de texto en la que tuvieron

que poner por escrito su definicion de un buen objetivo de investigacién. En la Figura 6

puede observarse la imagen que se mostro en el monitor con la caja de texto mencionada.

Para empezar...

Escribe en esta caja de texto lo que crees que define a un buen DBJETIVO DE INVESTIGACION... "Un buen objetivo lo es
porque..."!

Un buen objetivo de investigacion es aquel que es viable.

Figura 6. Caja de texto en la que los participantes escribieron su
definicion de un objetivo de investigacion. Una vez que los
participantes consideraron haber terminado debieron presionar el
boton “Guardar mi definicion de lo que es un buen objetivo...”
que a su vez habilit6 el boton de “Continuar>>".

Una vez que los participantes guardaban su definicion de un buen objetivo de
investigacion se presentaron las siguientes instrucciones:

También queremos saber lo que tu crees que define al objetivo
de aprendizaje de una materia bien hecho. Presiona el boton
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“Continuar>>" para poder escribir en otra caja de texto tu
definicion de lo que es un buen objetivo de aprendizaje.
Diez segundos después de haberse presentadas las instrucciones se mostrd en el
monitor una segunda caja de texto en la que los participantes debieron escribir su definicion
de un objetivo de aprendizaje. En la Figura 7 puede observarse un ejemplo de esta segunda

caja de texto.

Para continuar...

Bhora escribe lo que crees que define a un buen OBJETIVD PARA UN CURSD... "Un buen objetivo de aprendizaje lo es
porque..."

El objetivo de un curso es bueno cuando es claro lo que tiene que
hacer el alumno.

Figura 7. Caja de texto en la que los participantes escribieron su
definicion de un objetivo de aprendizaje. De manera similar que
en el caso anterior, los participantes debieron presionar el boton
“Guardar mi definicion de lo que es un buen objetivo...” para
habilitar el boton de “Continuar>>".

Una vez escrita y guardada la definicion de objetivo de aprendizaje, se presento a
los participantes mas instrucciones:

Muy bien, ahora tendras que leer las diferentes partes que
conforman un Reporte de Investigacién Tras la lectura deberas
leer un objetivo que no es apropiado para ese reporte. TU
deberds escribir POR QUE ESE OBJETIVO NO ES
APROPIADO. De manera parecida, deberas leer un objetivo
que si es apropiado y también tendras que escribir POR QUE
ESE SEGUNDO OBJETIVO Si LO ES. Finalmente, deberas
volver a escribir lo que tu crees que define a un buen objetivo de
investigacion. Ahora presiona el boton ‘Comenzar’ ...
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Veinte segundos después de presentada la tercera parte de las instrucciones se
habilitd el boton de “Comenzar” para proseguir con la Prueba Inicial. Se presentaron en el
monitor los Componentes de Lectura de un reporte de investigacion y en la parte media de
la pantalla dos objetivos, el apropiado y el inapropiado, a un costado de cada objetivo las
respectivas cajas de texto para que los participantes pudieran escribieran. Finalmente en la
parte inferior del monitor se presentd una caja de texto que contenia la definicién inicial de
cada participante de un objetivo de investigacion, y que debia ser actualizada tras responder
por qué un objetivo era apropiado y otro no. En la Figura 8 se muestra un ejemplo del

ejercicio que los participantes tenian que realizar.

Reporte de Investigaéién:

e L.

&Y
Introduccion Resultados Discusidn
Pendiente: por leer Listo: Leido! Pendiente: por leer

Ahora, el objetivo de investigacion que estas viendo en estos momentos S1 ES EL APROPIADO para este estudio. {Por qué
este si esta bien hecho?

No es claro acerca de las variables
involucradas.

Ienciona claramente las variables de
interés en el estudio.

Un buen ohjetivo de investigacion es aquel que es
viahle y que ademas es preciso al mencionar las
variables de interés|

Figura 8. Ensayo prototipico en la Prueba Inicial a formular
objetivos de investigacion. En la parte superior de la imagen se
pueden apreciar los componentes de lectura ya descritos. En la
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parte media de la imagen se muestran los objetivos apropiado e
inapropiado y las cajas de texto correspondientes Los ensayos
correspondientes a los Programas de Cursos fueron similares
difiriendo en el contenido de los componentes de lectura y las
opciones entre las cuales elegir el objetivo.

Una vez que los participantes terminaron con el primer ejercicio correspondiente a
un Reporte de Investigacion se presentd un ejercicio similar pero sobre un Programa de
Materia, asi se intercald la presentacion de ambos ejercicios en tres ocasiones. Una vez
concluidos los 6 ensayos de la Prueba Inicial los participantes prosiguieron con el
entrenamiento. Como en los ejercicios de identificacion y elaboracion, en este tipo de
ejercicios el programa fue disefiado para registrar la frecuencia de lectura de los diferentes
componentes, la respuesta en las cajas de texto acerca de lo apropiado e inapropiado de los
objetivos presentados asi como los cambios en la definicion de los objetivos de
investigacion y aprendizaje. Como en el caso de los ejercicios de elaboracion de objetivos
de los grupos G3 y G4, las caracteristicas de la evaluacion en la formulacién de objetivos
impiden la automatizacion de la evaluacion de las respuestas. Por lo tanto se tomd una
medida similar que con los grupos G3 y G4, que consistié en permitir que los participantes

prosiguieran pero descartar del estudio a aquellos participantes que en la Prueba Inicial

hubiesen superado el 25% de respuestas correctas.

Entrenamiento a Identificar Objetivos de Investigacion:
Una vez concluida la Prueba Inicial los participantes del grupo G1 continuaron con
el Entrenamiento para lo cual recibieron las siguientes instrucciones:

Ahora tu tarea sera similar a los ejercicios anteriores con dos
diferencias: 1) s6lo se tendras que escoger objetivos para los
Reportes de Investigacion, y 2) antes de escoger el objetivo de
investigaciéon apropiado deberas responder algunas preguntas
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sobre cada reporte. Por cada pregunta que contestes
correctamente ganaras 1 punto. Si acumulas mas de 50 puntos
entonces podras ganar un CD multimedia con archivos muy
atiles para tu vida escolar. Ahora presiona el boton de
‘Continuar’ ...

Tras veinte segundos de haber sido presentadas las instrucciones se habilité el boton
“Continuar”, que tras ser presionado oculté las instrucciones y mostré en la parte superior
de la pantalla los Componentes de Lectura del primero de los Reportes de Investigacion. A
diferencia de los ejercicios de la Prueba Inicial, en esta ocasion no fueron presentadas las
diferentes opciones de objetivos de investigacion, ya su presentacion estuvo condicionada a
la lectura de todos los Componentes de Lectura.

Al presionar cada botdn de los Componentes de Lectura los participantes debieron
responder a dos preguntas, cada una de ellas con 4 opciones de respuesta. Si la respuesta a
la pregunta resultd ser incorrecta se presento el siguiente mensaje en la pantalla: “7u
respuesta ha sido incorrecta, inténtalo nuevamente”. Diez segundos después de presentado
este mensaje se presentaron las opciones de respuesta. El programa fue disefiado para
presentar aleatoriamente la posicidn de las diferentes opciones de respuesta con el propésito
de hacer mas probable la eleccion con base en la lectura. Si la respuesta a la pregunta
resulto ser correcta se presento el siguiente mensaje en la pantalla: “;;;Correcto!!! Esta es
la opcion mas apropiada...”.

Diez segundos después de la presentacion de este mensaje se habilité un boton para
poder regresar a la pregunta faltante o para volver a la pantalla que mostro el resto de los

Componentes de Lectura. En la Figura 9 se presenta un ejemplo del momento en que los

participantes respondieron a una de las preguntas.
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Estrategia Metodolégica General:— g0 —— Puntuacién 1

Participaron 40 estudiontes universitarios que fueron asignados al azar o 4 grupos
experimentales que difirieron entre si por el tipo de retroalimentacion empleada: 1)
referida solo a las consecuencics de las acciones (Grupo CfI), 2) referida a las
propiedades especificas de la situacion (Grupo intrasituccional), 3) referida o las
propiedades relacionales de la situacion (Grupo extrasituacional), v 4) referida a
propiedades abstractas de la situacion (Grupo transituacional). Se realizé una pre-
prueba y una post-prueba del comportamiento ante situaciones contingencialmente
ambiguas y se compararon los efectos entre condiciones y entre grupos.

Responde. ..
Qué grupos se utilizaron para el estudio?

O Intissituacionsl, Extra liiCorrecto!!ll Esta la opcion mas

O Especificos, &bstract ap ro p I ad a...

QO Grupo 1, Grupo 2, Grupo 3, Grupo 4.

Figura 9. Ejemplo del tipo de preguntas sobre la estrategia
metodologica que se hicieron en el entrenamiento a identificar
objetivos de investigacion. En la parte superior de la imagen se
pueden apreciar la lectura que corresponde a este componente.
En la parte inferior de la imagen se muestran la pregunta y las
opciones de respuesta. En este ejemplo se muestra el mensaje
tras la eleccion de la opcion correcta.

Una vez respondidas correctamente las preguntas de todos los Componentes de
Lectura se mostro entonces la lista con las opciones entre las cuales los participantes
debieron elegir el objetivo de investigacion apropiado. En ese momento se permitié que los
participantes pudieran leer nuevamente los Componentes de Lectura asi como las
respuestas a las preguntas sobre cada uno de ellos. Se programé de esta manera la
presentacion de 6 ensayos, al término de los cuales se prosigui6é con la Prueba Final. Los

Reportes de Investigacion empleados para el entrenamiento fueron diferentes a los usados

en la Prueba Inicial. .Ademas del registro automatizado de la frecuencia con la que fueron
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leidos los diferentes componentes y del objetivo de investigacion que fue elegido, el
programa registré el nimero de intentos por responder correctamente a las preguntas
planteadas en los Componentes de Lectura. En el Anexo 1 al final del manuscrito se han
recuperado un ejemplar de un Reporte de Investigacion y un Programa de Curso completos

con sus respectivas preguntas y opciones de respuesta.

Entrenamiento a Identificar Objetivos de Aprendizaje:

Este procedimiento fue llevado a cabo para los participantes del grupo G2, al inicio
del entrenamiento se les presentaron las siguientes instrucciones:

Ahora tu tarea sera similar a los ejercicios anteriores con dos
diferencias: 1) solo se tendras que escoger objetivos para los
Programas de las Materias, y 2) antes de escoger el objetivo de
aprendizaje apropiado deberas responder algunas preguntas
sobre cada programa. Por cada pregunta que contestes
correctamente ganaras 1 punto. Si acumulas mas de 50 puntos
entonces podras ganar un CD multimedia con archivos muy
atiles para tu vida escolar. Ahora presiona el botdén de
‘Continuar’ ...

De manera similar al entrenamiento descrito antes, veinte segundos después de
haber sido presentadas las instrucciones se habilité el boton “Continuar”, que tras ser
presionado ocultd las instrucciones y mostro en la parte superior de la pantalla los
Componentes de Lectura, en este caso el primero de los Programas de Cursos. El resto del
procedimiento en este entrenamiento fue similar al descrito para el grupo G1 con los
cambios de contenido obligatorios para los Componentes de Lectura, sus respectivas
preguntas y opciones de respuesta. Se programaron 6 ensayos recurriendo a materiales

diferentes a los usados en la Prueba Inicial. De manera similar se registr0 de manera

automatizada la frecuencia de lectura en los diferentes componentes, el nimero de intentos
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por responder correctamente a las preguntas de los componentes y el objetivo de
aprendizaje que fue elegido.
Entrenamiento a Elaborar Objetivos de Investigacion:

Este procedimiento fue llevado a cabo para los participantes del grupo G3, al inicio
del entrenamiento se les presentaron las siguientes instrucciones:

Ahora tu tarea sera similar a los ejercicios anteriores con dos
diferencias: 1) sélo se tendras que escribir objetivos para los
Reportes de Investigacion, y 2) antes de escribir el objetivo de
investigacion deberas responder algunas preguntas sobre cada
programa. Por cada pregunta que contestes correctamente
ganaras 1 punto. Si acumulas mas de 50 puntos entonces podras
ganar un CD multimedia con archivos muy dtiles para tu vida
escolar. Ahora presiona el boton de ‘Continuar’...

Tras presionar el boton “Continuar” el procedimiento fue similar al descrito para los
grupos G1 y G2 con la diferencia de que no se presentd una lista opciones para elegir un
objetivo sino una caja de texto en la que los participantes debieron escribir el objetivo. Sin
embargo, la posibilidad de escribir en la caja de texto estuvo condicionada a la lectura de
los componentes y a responder correctamente a las preguntas en cada componente como ya
ha sido descrito. Se programaron asi 6 ensayos Y se registrd la frecuencia de lectura a los

componentes, el nimero de intentos por responder a las preguntas en cada componente asi

como el texto que fue escrito en la caja a modo de objetivo de investigacion.

Entrenamiento a Elaborar Objetivos de Aprendizaje:
Este procedimiento fue llevado a cabo para los participantes del grupo G4,
instrucciones fueron las siguientes:
Ahora tu tarea sera similar a los ejercicios anteriores con dos

diferencias: 1) s6lo se tendras que escribir objetivos para los
Programas de las Materias, y 2) antes de escribir el objetivo de
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aprendizaje deberas responder algunas preguntas sobre cada
programa. Por cada pregunta que contestes correctamente
ganaras 1 punto. Si acumulas mas de 50 puntos entonces podras
ganar un CD multimedia con archivos muy Utiles para tu vida
escolar. Ahora presiona el boton de ‘Continuar’...
El resto del procedimiento es similar al descrito para el grupo G3 excepto por el
cambio en el contenido de los componentes de lectura, las preguntas sus opciones de

respuesta. .

Entrenamiento a Formular Objetivos de Investigacion:

Este procedimiento fue llevado a cabo para los participantes del grupo G5, al inicio
del entrenamiento se les presentaron las siguientes instrucciones:

Ahora tu tarea sera similar a los ejercicios anteriores con dos
diferencias: 1) sélo trabajaremos con objetivos para los
Reportes de Investigacion, y 2) antes de que escribas por qué un
objetivo es apropiado y otro no deberas responder algunas
preguntas sobre cada reporte. Por cada pregunta que contestes
correctamente ganaras 1 punto. Si acumulas mas de 50 puntos
entonces podras ganar un CD multimedia con archivos muy
atiles para tu vida escolar. Ahora presiona el botdén de
‘Continuar’...

Tras presionar el boton los participantes pudieron proseguir adelante con el
entrenamiento. El procedimiento llevado a cabo fue similar al ya descrito en la Prueba
Inicial, excepto que no se presentaron los objetivos apropiado e inapropiado ni las cajas de
texto correspondientes hasta que los participantes respondieran correctamente a todas las
preguntas de los Componentes de Lectura. Se programaron asi 6 ensayos y al registro de las

respuestas consideradas en la Prueba Inicial se agregé el registro del nimero de intentos por

responder correctamente a las preguntas de los componentes.
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Entrenamiento a Formular Objetivos de Aprendizaje:
Finalmente, este procedimiento fue llevado a cabo para los participantes del grupo
G6, al inicio del entrenamiento se les presentaron las siguientes instrucciones:
Ahora tu tarea sera similar a los ejercicios anteriores con dos
diferencias: 1) solo trabajaremos con objetivos para los
Programas de las Materias, y 2) antes de que escribas por qué
un objetivo es apropiado y otro no deberas responder algunas
preguntas sobre cada programa. Por cada pregunta que
contestes correctamente ganarads 1 punto. Si acumulas mas de
50 puntos entonces podras ganar un CD multimedia con
archivos muy Utiles para tu vida escolar. Ahora presiona el
boton de ‘Continuar’ ...
El resto del procedimiento fue similar que el descrito para el grupo G5 con el
obligado cambio de contenido para los Componentes de Lectura, las preguntas que en ellos

se hicieron y sus opciones de respuesta. lgualmente, se programaron 6 ensayos al final de

los cuales se procedio con la Prueba Final.

Prueba Final
Tras haber concluido con el entrenamiento se realizd la Prueba Final para los

participantes de todos los grupos. El procedimiento correspondiente a esta prueba fue
idéntico al ya descrito de la Prueba Inicial. Para los participantes de los grupos G1y G2 las
instrucciones previas a esta prueba fueron:

En esta parte final de la evaluacion haras ejercicios similares a

los del inicio, escogiendo el objetivo que creas méas apropiado

para cada Reporte de Investigacion y para cada Programa de

de las Materias sin responder ya a ninguna pregunta. Presiona
ahora el boton 'Continuar'...

Para los participantes de los grupos G3 y G4 las instrucciones fueron:
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En esta parte final de la evaluacion haras ejercicios similares a
los del inicio, escribiendo el objetivo que creas més apropiado
para cada Reporte de Investigacion y para cada Programa de
las Materias sin responder ya a ninguna pregunta. Presiona
ahora el boton 'Continuar'...

Para los participantes de los grupos G5 y G6 las instrucciones fueron:
En esta parte final de la evaluacion haras ejercicios similares a
los del inicio, por qué un objetivo es apropiado y otro no para
cada Reporte de Investigacion y para cada Programa de un
Curso sin responder ya a ninguna pregunta. Presiona ahora el
bot6n 'Continuar'...

Se programaron en todos los grupos 6 ensayos como ha sido descrito en la Prueba

Inicial aunque recurriendo a materiales, es decir Reportes de Investigacion y Programas de

Cursos, diferentes a los usados previamente. El tipo de registro también fue similar.

Medidas
- Numero de respuestas correctas al identificar, elaborar o formular los objetivos.
- Frecuencia de lectura de los componentes.
- Numero de correcciones por cada pregunta en los diferentes Componentes de

Lectura del entrenamiento.

Criterios de confiabilidad.

Para los ejercicios de Identificacion:

En el caso de la medicion del namero de respuestas correctas al escoger objetivos se
program6 la automatizacion del registro, alimentando el instrumento PETRA con las

opciones correctas e incorrectas.
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Para los ejercicios de Elaboracion:

Tres miembros del equipo de investigacion fueron entrenados como jueces segun

las recomendaciones de Anguera (1987; 1989) que consistieron en:

1)

2)

3)

4)

Establecer un criterio de seleccién a modo de pregunta, con la cual los jueces
puedan asignar un valor a diferentes casos ficticios. En este caso se definieron dos
preguntas. Para los objetivos de investigacion la pregunta fue: “;EI objetivo aqui
escrito se expresa en términos operacionales, hace referencia a las variables
involucradas y su relacion?” Para los objetivos de aprendizaje la pregunta fue “;El
objetivo aqui escrito se expresa en términos de lo que debe conseguir hacer un
alumno y las circunstancias en que debe hacerlo? ”. Se omitieron para la valoracion
criterios formales de la gramatica como errores ortograficos o de redaccion, siempre
gue no entraran en conflicto el criterio de seleccion.

Proporcionar a los jueces un conjunto de los mismos casos ficticios y pedirles la
asignacion de un valor para cada caso. En este caso se les proporciond un conjunto
de 10 objetivos ficticios de investigacion y 10 objetivos de aprendizaje. Los
objetivos ficticios fueron extraidos de las opciones incorrectas de respuesta ya
preparadas para los ejercicios de identificacion.

Determinar el grado de coincidencia entre los jueces con base en la siguiente
formula: Acuerdos / Acuerdos + Desacuerdos.

Repetir el ejercicio de asignacién de valores a casos ficticios, recurriendo a un
conjunto diferente de casos, hasta que haya estabilidad en el grado de coincidencia
igual o superior a 0.80. La estabilidad en este caso fue asumida cuando se repitio en
5 ocasiones que los jueces coincidieron igual o por encima del grado de

coincidencia mencionado.
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5) Distribuir entonces los casos reales de valoracion entre los diferentes jueces.

6) Hacer una integracion de los resultados.

Ejercicios de Formulacion:

Para la valoracion de lo que escribieron los participantes en este tipo de ejercicios y
siguiendo con la estrategia descrita para el entrenamiento de jueces, la pregunta planteada
como criterio de seleccidn de casos fue: “¢La férmula escrita permite identificar al objetivo
apropiado e inapropiado? ”. De manera similar que con los ejercicios de elaboracion, se
proporciono a los jueces conjuntos de casos de formulacion para que los valoraran y se
asumio el mismo criterio de estabilidad en el grado de coincidencia. Tras cumplir con dicho
criterio fueron proporcionadas las auténticas formulaciones de los participantes para su
valoracion e integracion.

A continuacion se presentan los resultados de este Estudio 1.
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Resultados del Estudio 1

Este primer estudio tuvo como propdsito evaluar la forma en que el entrenamiento
con cierto tipo de objetivos afecta la transferencia del desempefio efectivo con otro tipo de
objetivos, considerando para tal evaluacion diferentes ejercicios. Por esa razon, la estrategia
de investigacion consistio en realizar entrenamientos que se diferenciaran por el tipo de
ejercicios (i.e. identificar, elaborar y formular), realizando pruebas posteriores con tareas
cuyos objetivos pertenecieran a diferente ambito. A unos participantes se les entrend a
identificar, a otros a elaborar y finalmente a unos a formular objetivos. Lo importante es
que a todos se les evalud posteriormente en la solucion de tareas parecidas a las de su
entrenamiento pero con objetivos distintos. En la Figura 10 se muestran las graficas con los
resultados generales.

En la parte izquierda de la figura se aprecian las tres graficas que corresponden a los
grupos que fueron entrenados con base en objetivos de investigacion (G1, G3 y Gb),
mientras que en la parte derecha de la figura las que corresponden a los grupos que fueron
entrenados con base en objetivos de aprendizaje (G2, G4 y G6). Otra forma de apreciar la
figura es por el tipo de tarea realizada en el entrenamiento. De ese modo, las dos graficas de
la primera fila corresponden a los grupos que fueron entrenados con la tarea de Identificar
objetivos (G1 y G2), las graficas de la fila intermedia a los grupos que fueron entrenados
con la tarea de Elaborar (G3 y G4) y finalmente las graficas de la fila inferior a los grupos
que fueron entrenados con la tarea de formular (G5 y G6). Por cuestiones de control
metodoldgico, tanto en la prueba inicial y la final de todos los grupos se realizd la
evaluacion con ambos tipos de objetivo, de tal forma que puede hacerse una comparacion

del efecto que tuvo el entrenamiento sobre los objetivos entrenados y no entrenados.
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Estudio 1: Transferencia entre objetivos.

Efectividad del desempefio en el entrenamiento y las pruebas
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Figura 10. Porcentaje promedio de respuestas correctas por
grupo en las diferentes condiciones: Prueba Inicial,
Entrenamiento y Prueba Final. Se llevd a cabo el entrenamiento
s6lo con un tipo de objetivo pero se realizaron las pruebas con
los dos tipos de objetivo.

A primera vista destaca el resultado de que los participantes que fueron entrenados

con base en objetivos de investigacion (G1, G3 y G5) obtuvieron un mayor porcentaje
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promedio de respuestas correctas que aquellos participantes que fueron entrenados con base
en objetivos de aprendizaje (G2, G4 y G6). Puede apreciarse desde la Prueba Inicial en
todos los grupos que el desempefio ante objetivos de investigacién es mejor que ante
objetivos de aprendizaje. Aunque se cumpli6 con el criterio de inclusion de los
participantes que consistio en que no rebasaran el 25% de respuestas correctas en la Prueba
Inicial, esta diferencia entre objetivos a favor de los de investigacion puede apreciarse
desde esta condicién y parece acentuarse cuando se analizan los resultados del desempefio
en el entrenamiento. Cuando se comparan tareas similares pero con objetivos diferentes en
el entrenamiento, tambien se aprecia esta diferencia a favor de los objetivos de
investigacion. Es decir, los participantes asignados al grupo entrenado a identificar
objetivos de investigacion obtuvieron un porcentaje promedio mayor que aquellos
entrenados a identificar objetivos de aprendizaje, algo similar ocurre si se comparan entre si
los grupos que fueron entrenados a elaborar y formular objetivos.

En la Prueba Final s6lo se aprecia un mejor desempefio a favor de los objetivos de
investigacion cuando el entrenamiento estuvo disefiado con este tipo de objetivos. En
ninguna de las tres graficas de la parte derecha se aprecia una ventaja con base en los
objetivos de investigacion. Incluso, el grupo entrenado a identificar objetivos de
aprendizaje, obtuvo mejores resultados en la prueba final a favor del desempefio con
objetivos de aprendizaje.

Otro resultado relevante es que cuando las tareas en el entrenamiento fueron de
identificacion el desempefio fue mejor que cuando fueron de elaboracion. De manera
complementaria, el desempefio a elaborar objetivos fue mejor que cuando la tarea consistio
en formularlos. Al parecer la tarea de formulacion de objetivos resultd6 mucho mas

complicada para los participantes que el resto de las tareas.
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Si se realiza una comparacion solo entre los entrenamientos y las pruebas finales, y
se atiende solo el desempefio ante el mismo tipo de objetivos entrenados, los resultados
indican que el Unico grupo en el que el desempefio mejor6 a favor de la prueba final fue
aquel en que los participantes fueron entrenados a identificar objetivos de aprendizaje (G2).
En el resto de los grupos la ejecucién en la prueba final no presenta mejorias respecto al
entrenamiento pero tampoco se deteriora. Si la atencion se concentra en el desempefio ante
objetivos no entrenados en la prueba final, la gréafica correspondiente al mismo grupo (G2)
permite observar mejorias, seguido ligeramente por el grupo en el que el entrenamiento
consistio en identificar objetivos de investigacion (G1). Esto significa que la tarea en el
entrenamiento que promovié un mejor desempefio ante tareas posteriores con objetivos
diferentes fue la de identificar objetivos.

Una de las diferencias entre el entrenamiento y las pruebas consistio en la lectura.
Mientras que en las pruebas la lectura fue opcional en los entrenamientos fue obligatoria y
ademas se realizaron preguntas acerca de lo leido. En la Figura 11 se muestra el promedio
en la frecuencia con la que leyeron los participantes de los diferentes grupos.
Primeramente, puede observarse que la lectura fue mayor en los entrenamientos que en las
pruebas, justamente por el caracter obligatorio de la lectura en el entrenamiento. Sin
embargo, los participantes pudieron limitarse a leer s6lo en una ocasion los componentes,
necesaria para responder las preguntas y habilitar los diferentes paneles en los que debian
identificar, elaborar o formular sus objetivos. Si los participantes hubiesen leido de la
minima manera posible en el entrenamiento el valor promedio de frecuencia de lectura seria

cercano a 24 puntos.
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Frecuencia de lectura de los componentes
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Figura 11. Promedio de la frecuencia con la que los participantes
visitaron los Componentes de Lectura en las diferentes
condiciones del estudio.
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En la gréfica intermedia de la Figura 11 puede apreciarse que los grupos G1, G2, G3
y G4 parecen rondar el valor de la lectura minima obligatoria pero los grupos G5 y G6
duplican o hasta triplican ese valor. En dichos grupos la tarea en el entrenamiento fue de
formulacion de objetivos, el ultimo de ellos (G6) de aprendizaje. Es relevante mencionar
que al comparar el porcentaje promedio de respuestas correctas (Figura 10) contra la
frecuencia con la que se lee en los entrenamientos y las pruebas (Figura 11) se aprecia una
relacion negativa. Es decir, los participantes en los grupos que mejor desempefio tuvieron
fueron los que leyeren menos veces.

Aunque la lectura en las pruebas inicial y final haya sido menor que en el
entrenamiento hay que considerar que no fue obligatoria. Sobresale el dato de que solo los
dos primeros grupos, que realizaron ejercicios de identificacion, estuvieron por debajo de
los 24 puntos, que es el valor equivalente de haber leido al menos una vez cada componente
en los ejercicios de la prueba. El resto de los grupos, tanto en la Prueba Inicial como en la
Final leyeron por encima de dicho valor, en el caso de los dos ultimos grupos casi hasta
duplicarlo.

Tras contestar preguntas sobre cada Componente de Lectura en el entrenamiento los
participantes podian volver a leer dicho componente, aunque ya sin contestar preguntas
adicionales, incluso con acceso a las respuestas correctas sobre dichas preguntas. Hay que
recordar que cuando los participantes respondieron incorrectamente a alguna pregunta
debieron intentarlo nuevamente. Si se multiplica el nimero de preguntas por el nimero de
Componentes de Lectura y la cantidad de ejercicios en el entrenamiento, entonces el valor
minimo de correcciones es de 48. Es decir, si alguien hubiese respondido sin cometer
ningun error entonces el programa hubiese registrado 48 respuestas. En la Figura 12 se

presenta el promedio grupal de correcciones realizadas a estas preguntas.
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Correcciones en las preguntas del entrenamiento
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Figura 12. Promedios grupales en el nimero de veces que fueron
corregidas las respuestas ante las preguntas del entrenamiento.

Destaca que los participantes que tuvieron que corregir sus respuestas un mayor
namero de veces hayan sido los asignados a los primeros dos grupos (G1 y G2), cuando las
tareas fueron de identificacion de objetivos. Si se considera este dato con los mencionados
sobre la frecuencia de lectura podria expresarse lo siguiente: cuando se tratd de identificar
objetivos hubo mas equivocaciones para responder preguntas y se leyd menos. El dato
sobresale mas si se considera la Figura 10 en la que se menciond que fueron precisamente
estos grupos los que obtuvieron un mayor porcentaje de respuestas correctas al identificar
objetivos en el entrenamiento. Al parecer, el hecho de haberse equivocado mas veces al
responder las preguntas en los Componentes de Lectura no impididé que se desempefiaran

con efectividad al identificar objetivos. Algo opuesto y complementario podria decirse de
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los participantes asignados a los grupos en los que los ejercicios fueron de Formulacion de
objetivos. Las caracteristicas de los ejercicios y no s6lo el tipo de objetivos parecen afectar
entonces el desempefio efectivo y por lo tanto su transferencia. Para tratar de explorar esta

posibilidad se presenta el segundo de los estudios.
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Estudio 2: La transferencia entre tipos de procedimiento

En este estudio se evalud la forma en que la tarea usada en el entrenamiento afect6
el desempefio en otro tipo de tareas usadas en las pruebas. El tipo de objetivo a identificar,

elaborar o formular se mantuvo constante tanto en las pruebas como en el entrenamiento.

Participantes:

En este estudio también participaron 36 estudiantes universitarios (hombres vy
mujeres) de la Carrera de Psicologia. El tipo de muestreo fue similar al estudio anterior, es
decir, la muestra fue selectiva, intencional no probabilistica. El criterio de inclusion fue el
mismo, haber respondido correctamente el 25% o menos de los ensayos que conformaron la
prueba inicial. Se informo a los participantes que su colaboracion era muy importante y que

debia ser voluntaria, recabando su consentimiento informado.

Materiales, Aparatos e Instrumentos:

Se usaron los mismos materiales que fueron preparados para el Estudio 1, tambien
los mismos aparatos. El programa de computo PETRA fue disefiado de tal forma que
permitid cambios y combinaciones en la configuracion del tipo de ejercicios usados en las

pruebas Inicial y Final asi como en el Entrenamiento.

Situacion de observacion experimental:
El estudio fue llevado a cabo en el LAPPS de la FES Iztacala de la UNAM, bajo

condiciones semejantes a las descritas en el estudio anterior.
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Procedimiento:

Los participantes fueron asignados azarosamente a alguno de los 6 grupos
experimentales conformando grupos equitativos de 6 participantes. Las condiciones del
estudio fueron las mismas que en el estudio anterior, a saber: Prueba Inicial, Entrenamiento
y Prueba Final. A continuacién se presenta la Tabla 4 en la que se ilustra la conformacién

de los grupos y las diferentes condiciones:

Tipo de Objetivo Prueba Inicial Entrenamiento Prueba Final
Elaborar y Formular Identificar (G7) Elaborar y Formular
Obijetivos de Investigacion Identificar y Formular Elaborar (G8) Identificar y Formular
Identificar y Elaborar Formular (G9) Identificar y Elaborar
Elaborar y Formular Identificar (G10) Elaborar y Formular
Objetivos de Aprendizaje Identificar y Formular Elaborar (G11) Identificar y Formular
Identificar y Elaborar Formular (G12) Identificar y Elaborar

Tabla 4. Disefio del Estudio 2, los grupos difieren entre si por el
tipo de tarea y tipo de objetivo con el que fueron entrenados, asi
como el tipo de pruebas realizadas antes y después del
entrenamiento.

Prueba Inicial
Una vez que los participantes fueron conducidos a los cubiculos se les
proporcionaron instrucciones mostradas en el monitor de la computadora. En el caso de los
participantes asignados al grupo G7 las instrucciones fueron:
Tu tarea consiste en leer las partes que componen un Reporte de
Investigacion que no tiene objetivo. TU deberas leer las partes que

si existen para escribir un objetivo que sea apropiado. Presiona
ahora el boton de ‘Comenzar’ ...
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Transcurridos veinte segundos de haber sido presentadas las instrucciones se
habilité el boton de “Comenzar”. Al presionarlo los participantes comenzaron la Prueba
Inicial con un ejercicio de Elaboracién, cuyas caracteristicas han sido ya descritas en el
estudio anterior. Cuando los participantes terminaban de escribir el objetivo y presionaban
el botdn para continuar fueron presentadas mas instrucciones:

En el siguiente Reporte de Investigacion ya hay un objetivo. De
hecho hay dos objetivos, uno que es inapropiado para la
investigacion y otro que es apropiado. Tu tarea consiste en escribir
por qué un objetivo esta bien y otro mal. Para que puedas escribir
ambas cosas puedes leer el resto de las partes que conforman el
reporte. Al final debes escribir tu definicion general de lo que es
“un buen objetivo de investigacion”. Presiona ahora el boton de
‘Comenzar’...

Se programaron asi, de manera intercalada, tres ejercicios de Elaboracion y tres de
Formulacion. De manera similar al estudio anterior, se permiti6 a los participantes
proseguir con el entrenamiento y la prueba final teniendo siempre en cuenta que si tras la
calificacion de los objetivos elaborados y formulados algun participante rebasaba el 25% de
respuestas correctas en la prueba inicial debia ser descartado para el analisis de datos para
realizar una evaluacion adicional con otro participante.

Para los participantes asignados al grupo G8 las instrucciones fueron las siguientes:

Tu tarea consiste en leer las partes que componen un Reporte de
Investigacion que no tiene objetivo. Tu deberas leer las partes
que si existen para escoger entre varias opciones un objetivo
que sea apropiado. Presiona ahora el boton de ‘Comenzar’ ...

Veinte segundos después de haber sido presentadas las instrucciones se habilit6 el
boton de “Comenzar”. Al presionarlo los participantes comenzaron la Prueba Inicial con un
ejercicio de ldentificacion, cuyas caracteristicas han sido ya descritas. Cuando los
participantes escogieron un objetivo y presionaban el boton para continuar fueron
presentadas mas instrucciones:

En el siguiente Reporte de Investigacion ya hay un objetivo. De
hecho hay dos objetivos, uno que es inapropiado para la
investigacién y otro que es apropiado. Tu tarea consiste en escribir
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por qué un objetivo estd bien y otro mal. Para que puedas escribir
ambas cosas puedes leer el resto de las partes que conforman el
reporte. Al final debes escribir tu definicion general de lo que es
“un buen objetivo de investigacion”. Presiona ahora el boton de
‘Comenzar’...
Se programaron asi, de manera intercalada, tres ejercicios de Identificacion y tres de

Formulacion.
Para los participantes asignados al grupo G9 las instrucciones fueron las siguientes:

Tu tarea consiste en leer las partes que componen un Reporte de
Investigacion que no tiene objetivo. TU deberds leer las partes
que si existen para escoger entre varias opciones un objetivo
que sea apropiado. Presiona ahora el boton de ‘Comenzar’ ...

Tras la realizacion del ejercicio de Identificacion se presentaron las siguientes
instrucciones:

En el siguiente Reporte de Investigacion tampoco hay objetivo.
Pero ya no hay opciones para escoger. Tu deberas leer las
partes que si existen del reporte para escribir un objetivo que
sea apropiado. Presiona ahora el boton de ‘Comenzar’ ...

Se programaron también, de manera intercalada, tres ejercicios de Identificacion y
tres de Elaboracion.

Para los participantes asignados a los grupos G10, G11 y G12 las instrucciones y el
procedimiento en los ejercicios fueron semejantes a las descritas para los grupos G7, G8, y
G9 respectivamente, con el obligatorio cambio en el contenido para hacerlas corresponder

con los Programas de las Materias.

Entrenamiento

Una vez terminada la prueba inicial se llevd a cabo el entrenamiento. Dado el
propdsito de este estudio en particular cada entrenamiento consistio en resolver sélo un tipo
ejercicio, aquel que no formara parte de las pruebas inicial y final. Para ello, las
instrucciones que recibieron para el entrenamiento los participantes de cada grupo hacian

referencia a la tarea restante. En el caso de los participantes del grupo G7 fueron:
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Ahora tu tarea serd escoger de entre varias opciones los
objetivos para los Reportes de Investigacion. Antes de escoger
el objetivo de investigacion apropiado deberas responder
algunas preguntas sobre cada reporte. Por cada pregunta que
contestes correctamente ganards 1 punto. Si acumulas mas de
50 puntos entonces podras ganar un CD multimedia con
archivos muy Utiles para tu vida escolar. Ahora presiona el
boton de ‘Continuar’...

En el caso de los participantes del grupo G8 fueron:

Ahora tu tarea sera escribir los objetivos para los Reportes de
Investigacion. Antes de escribir los objetivos de investigacion
apropiados deberas responder algunas preguntas sobre cada
reporte. Por cada pregunta que contestes correctamente
ganaras 1 punto. Si acumulas mas de 50 puntos entonces podras
ganar un CD multimedia con archivos muy Utiles para tu vida
escolar. Ahora presiona el boton de ‘Continuar’...

En el caso de los participantes del grupo G9 fueron:

Muy bien, ahora en los siguientes ejercicios deberas leer un
objetivo que no es apropiado para cada reporte. TG deberas
escribir POR QUE ESE OBJETIVO NO ES APROPIADO. De
manera parecida, deberas leer un objetivo que si es apropiado y
también tendras que escribir POR QUE ESE SEGUNDO
OBJETIVO Si LO ES. Finalmente, deberéas escribir lo que ti
crees que define a un buen objetivo de investigacion. Ahora
presiona el boton ‘Comenzar’ ...

De manera similar que la prueba inicial, las instrucciones y procedimiento para el
entrenamiento de los participantes asignados a los grupos G10, G11 y G12 fueron
semejantes a las descritas para los grupos G7, G8, y G9 respectivamente, con el obligatorio

cambio en el contenido para hacerlas corresponder con los Programas de las Materias.

Prueba Final
Tras haber concluido con el entrenamiento se realiz6 la Prueba Final para los

participantes de todos los grupos. El procedimiento correspondiente a esta prueba es
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idéntico al de la Prueba Inicial. Las instrucciones previas a esta prueba para los
participantes del grupo G7 fueron:

En esta parte final de la evaluacion haras ejercicios similares a
los del inicio, escribiendo los objetivos de los reportes de
investigacion y escribiendo por qué unos objetivos no son
apropiados y otros si lo son. Presiona ahora el botdn
‘Continuar"...

Las instrucciones previas a esta prueba para los participantes del grupo G8 fueron:

En esta parte final de la evaluacion haras ejercicios similares a
los del inicio, escogiendo los objetivos para los reportes de
investigacion y escribiendo por qué unos objetivos no son
apropiados y otros si lo son. Presiona ahora el boton
‘Continuar"...

Las instrucciones previas a esta prueba para los participantes del grupo G9 fueron:

En esta parte final de la evaluacion haras ejercicios similares a
los del inicio, escogiendo los objetivos para los reportes de
investigacion y escribiéndolos cuando no haya opciones.
Presiona ahora el boton 'Continuar’...

Las instrucciones para los grupos G10, G11 y G12 fueron similares con los debidos

ajustes de contenido para que se correspondieran con los Programas de las Materias.

A continuacidn se presentan los resultados del Estudio 2.
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Resultados del Estudio 2

En esta ocasion el estudio tuvo como propdsito evaluar la forma en que el
entrenamiento con cierto tipo de ejercicios afecta la transferencia del desempefio efectivo
ante otro tipo de ejercicios. Por lo tanto la estrategia de investigacion es semejante en su
estructura a la del estudio anterior, sélo que en lugar de variar el tipo de objetivos entre el
entrenamiento y las pruebas, lo que se varid fue el tipo de ejercicios. Dado que son tres los
tipos de ejercicio (i.e. identificar, elaborar y formular) conviene mostrar los resultados
comparando a los grupos por pares. En la Figura 13 se muestra el porcentaje promedio de
respuestas correctas de los participantes asignados a los grupos G7 y G10, quienes fueron
entrenados a identificar objetivos, con evaluaciones previas y posteriores que consistieron
en elaborarlos y formularlos. La diferencia entre estos grupos radico Unicamente en el tipo
de objetivos con base en los cuales se realizaron los ejercicios, en un caso de investigacion

(G7) y en el otro de aprendizaje (G10).

Lo que puede apreciarse a primera vista es que cuando se realizaron los ejercicios
con base en objetivos de investigacion (G7) el desempefio fue mejor en el entrenamiento
que con objetivos de aprendizaje G10). En ambos grupos no se aprecia la diferencia entre el
desempefio en la prueba inicial y el correspondiente en la prueba final. Acaso puede decirse
que el ambos grupos y en ambas pruebas el desempefio fue ligeramente mejor cuando los
ejercicios consistieron en elaborar objetivos que en formularlos. Este resultado indica que
el tipo de ejercicio que consiste en identificar objetivos no propicié o facilité la

transferencia del desempefio efectivo en otro tipo de ejercicios.
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A pesar de que los resultados del primer estudio mostraron que los participantes

entrenados con tareas de identificacion de objetivos obtuvieron los mejores porcentajes,

este resultado indica que el desempefio correspondiente tiene poco potencial de ser

transferido.

Desempefio efectivo en el entramiento y las pruebas: G7 vs. G10
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Figura 13. Porcentaje promedio de respuestas correctas en los
grupos G7 y G10. En ambos grupos el entrenamiento consistio
en identificar objetivos y las pruebas consistieron en elaborarlos
y formularlos. La diferencia entre los grupos consistio en el tipo
de objetivos, los participantes en G7 identificaron objetivos de
investigacion y los del G10 objetivos de aprendizaje.
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Por otra parte, los participantes asignados a los grupos G8 y G11 tuvieron en comun
que el tipo de ejercicios realizados en el entrenamiento fue de elaboracion de objetivos,
mientras que en las pruebas realizaron ejercicios de identificacion y formulacion. La
diferencia entre los grupos radico en el tipo de objetivos con el que realizaron los ejercicios
del entrenamiento y las pruebas. ElI grupo G8 realiz6 ejercicios con objetivos de
investigacion y el grupo G11 con objetivos de aprendizaje.

La Figura 14 muestra el porcentaje promedio de respuestas correctas obtenido en las
pruebas y en el entrenamiento para estos grupos. Si se comparan los resultados de los
entrenamientos entre los grupos no parece haber diferencia, es decir, resulta igualmente
complejo elaborar objetivos de investigacion que de aprendizaje. Sin embargo, la diferencia
relevante en este caso parece radicar en el efecto benéfico que tiene el entrenamiento sobre
la realizacion de los ejercicios de la prueba final, especialmente con los ejercicios de
identificacion de objetivos.

Un dato adicional es que las diferencias en el porcentaje de respuestas correctas
entre los ejercicios de identificacion y formulacion en las pruebas parecen haberse
acentuado tras el entrenamiento. Al parecer, el entrenamiento a elaborar objetivos tiene un
efecto diferenciado sobre el resto de los ejercicios, orientado con mayor fuerza hacia
aquellos de identificacion de objetivos. A diferencia de la comparacién anterior entre los
grupos G7 y G10 acerca del efecto del entrenamiento sobre pruebas posteriores, los
resultados mostrados en la Figura 14 permiten sostener que si existe transferencia del
desempefio efectivo entre tipos de ejercicio, y que esta transferencia es diferenciada, al

menos cuando el tipo de ejercicio entrenado es de elaboracion.
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Desempefio efectivo en el entramiento y las pruebas: G8 vs. G11
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Figura 14. Porcentaje promedio de respuestas correctas en los
grupos G8 y G11. En ambos grupos el entrenamiento consistio
en elaborar objetivos y las pruebas consistieron en identificarlos
y formularlos. La diferencia entre los grupos consistié en el tipo
de objetivos, los participantes en G8 elaboraron objetivos de
investigacion y los del G11 objetivos de aprendizaje.

Los participantes asignados a los grupos G9 y G12 tuvieron en comun el

entrenamiento con ejercicios de formulacion de objetivos y pruebas con base en ejercicios

de identificacién y elaboracion. En el grupo G9 los ejercicios se realizaron con objetivos de

de investigacion y el grupo G12 con objetivos de aprendizaje. En la Figura 15 se muestra el

porcentaje promedio de respuestas correctas obtenido por los participantes de estos grupos
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en el entrenamiento y las pruebas. En este caso el efecto del entrenamiento sobre los
resultados en la prueba posterior parece haberse pronunciado ain mas: 1) cuando se
realizan los ejercicios con base en objetivos de investigacion el desempefio es mejor que
cuando se realizan con base en los objetivos de aprendizaje, 2) hay un efecto positivo del
entrenamiento sobre los dos tipos de ejercicio realizados en las pruebas, 3) este efecto
positivo en la prueba se aprecia ain mas cuando los ejercicios consistieron en identificar
objetivos.

Desempefio efectivo en el entramiento y las pruebas: G9 vs. G12
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Figura 15. Porcentaje promedio d respuestas correctas en los
grupos G9 y G12. En ambos grupos el entrenamiento consistio
en formular objetivos pero las pruebas fueron consistieron en
elaborarlos e identificarlos. La diferencia entre los grupos
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consistio en el tipo de objetivos, el los participantes en G9
formularon objetivos de investigacion y los del G12 objetivos de
aprendizaje. .

En lo que respecta a la forma en que leyeron los participantes la Figura 16 muestra
que: 1) los participantes asignados a los grupos G7 y G10 fueron quienes leyeron mas
durante la Prueba Inicial, 2) que en el entrenamiento los participantes que tuvieron que
formular objetivos, es decir aquellos asignados a los grupos G9 y G12, leyeron ligeramente
mas que el resto de los participantes, 3) que en la Prueba Final los participantes que
hicieron ejercicios con base en objetivos de aprendizaje leyeron mas que quienes los
hicieron con objetivos de investigacion, y 4) que la frecuencia promedio con la que se leyo
en la Prueba Final incremento respecto del entrenamiento, y también respecto de la Prueba
Inicial, al menos en 4 de 6 grupos. Una vez mas parece repetirse un dato general: los grupos
en los que se aprecia un mejor desempefio de sus participantes son aquellos que leen menos

para resolver los ejercicios.
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Frecuencia de lectura de los componentes
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Figura 16. Promedio de la frecuencia con la que los participantes
visitaron los Componentes de Lectura en las diferentes
condiciones del estudio.
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Correcciones en las preguntas del entrenamiento
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Figura 17. Promedios grupales en el nimero de veces que fueron
corregidas las respuestas ante las preguntas del entrenamiento.

Acerca del desempefio para responder a las preguntas de los Componentes de
Lectura, la Figura 17 permite observar que hay mas errores al responder cuando los
objetivos de los ejercicios fueron con base en objetivos de aprendizaje (G10, G11y G12), y
que la cantidad de errores cometidos es similar a la observada en el estudio anterior. Una
consideracion alrededor de este ultimo dato es recordar que en este estudio los ejercicios de
las pruebas y del entrenamiento se realizaron con base en el mismo tipo de objetivos.
Podria pensarse que por ello habria durante la prueba inicial una suerte de familiarizacién
con las lecturas que hiciera mas facil la lectura y responder las preguntas durante el
entrenamiento, sin embargo no fue asi.

En general debe decirse que el entrenamiento a formular objetivos fue aquel que
tuvo un mejor efecto para la actualizacion de una disposicion a la efectividad en tareas
novedosas como las de identificar y elaborar objetivos. Tal vez la razdn de ello consista en

que esta clase de procedimiento es mas elaborado y complicado que los correspondientes a
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los ejercicios de identificacion y elaboracion. De hecho, los resultados de los dos primeros
estudios parecen indicar que mientras mas sencillo es un procedimiento es mejor el
desempefio en ese momento pero en detrimento de las posibilidades de la transferencia. A
la inversa, ejercicios complejos, en el sentido de que implican un contacto variado y
diferenciado con los reportes y los programas, resultan complicados de resolver pero tras su
solucion las posibilidades de resolver con éxito ejercicios mas simples que nunca antes se
habian presentado es mayor. Aunque en los resultados del primer estudio pudo apreciarse
cierto grado de transferencia entre objetivos, en el caso de los tipos de ejercicios la
transferencia es ain mayor. Quiza pueda aprovecharse el efecto positivo que tiene la
variabilidad del contacto con los problemas por resolver para ponerlo a favor de la
transferencia entre objetivos de distinto &mbito. En esa direccion apunta el proposito del

siguiente estudio.
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Estudio 3: La variabilidad de las tareas en el

entrenamiento

En este estudio se evalu6 la forma en que un entrenamiento variado respecto al tipo
de ejercicios que debieron realizarse en él afect6 el desempefio en algun tipo especifico de
tarea y con objetivos de distinto &mbito como los que se usaron en las pruebas. Por lo tanto,
el tipo de objetivo en las pruebas inicial y final es diferente del que fue usado en el

entrenamiento.

Participantes:

Participaron voluntariamente 36 estudiantes universitarios (mujeres y hombres) de
la Carrera de Psicologia. El tipo de muestreo fue similar a los dos estudios anteriores, a
saber: una muestra selectiva, intencional no probabilistica. El criterio de inclusién para los
participantes fue el mismo, es decir, haber respondido correctamente el 25% o menos de los
ensayos que conformaron la prueba inicial. Se inform6 a los participantes que su
colaboracion era muy importante y que debia ser voluntaria, recabando su consentimiento

informado.

Materiales, Aparatos e Instrumentos:

Se usaron los mismos materiales que fueron preparados para los estudios anteriores,
también los mismos aparatos. Una vez mas, el programa de computo PETRA fue
configurado de tal forma que permitiera la evaluacion del desempefio de los participantes

de acuerdo a las necesidades para las pruebas Inicial y Final asi como en el Entrenamiento.
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Situacion de observacion experimental:

El estudio también fue llevado a cabo en el LAPPS de la FES lztacala de la UNAM,

bajo condiciones semejantes a las descritas en los estudios anteriores.

Procedimiento:

Los participantes fueron asignados azarosamente a alguno de los 6 grupos

experimentales conformando grupos equitativos de 6 participantes. Las condiciones del

estudio fueron las mismas que en los estudios anteriores, a saber: Prueba Inicial,

Entrenamiento y Prueba Final. A continuacion se presenta la Tabla 5 en la que se ilustra la

conformacion de los grupos y las diferentes condiciones:

Grupos Prueba Inicial Entrenamiento Prueba Final
G13 Identificar Elaborar, Identificar
" Identificar y -
G14 Elaborar Objet[vos _qe Formular Elaborar Objetl_vos._Qe
Investigacion " Investigacion
Objetivos de
G15 Formular Aprendizaje Formular
G16 Identificar Elaborar, Identificar
‘s Identificar y -
G17 Elaborar 2bjgr']\é?§aqg Formular Elaborar %bjf;]\g:; qee
P ! Objetivos de P !
G18 Formular Investigacion Formular

Tabla 5. Disefio del Estudio 3, los grupos difieren entre si por el
tipo de tareas con las que fueron entrenados, asi como el tipo de
objetivo con el que se realizaron las pruebas antes y después del
entrenamiento.

Prueba Inicial

Para esta prueba las instrucciones a los participantes asignados al grupo G13 fueron:
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Tu tarea consiste en leer fragmentos de algunos Reportes de
Investigacion los cuales no incluyen el objetivo de la investigacion.
No hay objetivo porque después de leer deberas de elegir entre
varias opciones que te presentaremos el objetivo que sea
apropiado. Presiona ahora el boton de ‘Comenzar’...
Tras presionar el boton “Comenzar” los participaron realizaron 6 ejercicios de

Identificacion, cuyo procedimiento ya ha sido descrito para los estudios anteriores.

Para los participantes asignados al grupo G14 las instrucciones fueron:

Tu tarea consiste en leer fragmentos de algunos Reportes de
Investigacion los cuales no incluyen el objetivo de la investigacion.
No hay objetivo porque después de leer deberas de escribir el
objetivo que sea apropiado. Presiona ahora el boton de
‘Comenzar’...

Tras presionar el boton “Comenzar” los participaron realizaron 6 ejercicios de

Elaboracion, como ya ha sido descrito.

Para los participantes asignados al grupo G15 las instrucciones fueron:

Realizamos esta evaluacion porque queremos saber lo que tu
piensas que es un objetivo de investigacion ideal. Para saberlo
disefiamos esta tarea: primero tendras que escribir lo que td
piensas que define a un objetivo de investigacion bien hecho.
Presiona el boton ‘Comenzar’...

Veinte segundos después de haber presentado las instrucciones se habilito para los
participantes el boton “Comenzar” que les permitid ver una caja de texto en la que tuvieron
que poner por escrito su definicion de un buen objetivo de investigacion. Una vez escrita y
guardada la definicion de objetivo se presentd a los participantes mas instrucciones:

Muy bien, ahora tendras que leer las diferentes partes que
conforman un Reportes de Investigacion Tras la lectura deberas
leer un objetivo que no es apropiado para ese reporte. TU
deberas escribir por qué ese objetivo no es apropiado. De
manera parecida, deberas leer un objetivo que si es apropiado y
también tendras que escribir por qué si lo es. Finalmente,
deberas volver a escribir lo que tu crees que define a un buen
objetivo de investigacion. Ahora presiona el boton
‘Comenzar’...
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De esta forma, se programd la realizacion de 6 ejercicios de Formulacidén, como ya
ha sido descrito.

Para los participantes asignados a los grupos G16, G17 y G18 las instrucciones y el
procedimiento en los ejercicios fueron semejantes a las descritas para los grupos G13, G14,
y G15 respectivamente, con el obligatorio cambio en el contenido para hacerlas

corresponder con los Programas de las Materias.

Entrenamiento

Una vez terminada la prueba inicial se llevd a cabo el entrenamiento. En este caso, y
funcion del propdsito de este estudio, el entrenamiento consistio en resolver los tres tipos
de ejercicio pero con objetivos diferentes a los usados en las pruebas inicial y final. Por esa
razon, las instrucciones para los participantes asignados al grupo G13 fueron:

Ahora tu tarea sera similar a los ejercicios anteriores con dos
diferencias: 1) tendras que escribir el objetivo apropiado pero
no de Reportes de Investigacion sino de Programas para la
imparticion de Materias, y 2) antes de que escribas el objetivo
de aprendizaje apropiado deberas responder algunas preguntas
sobre cada programa. Por cada pregunta que contestes
correctamente ganaras 1 punto. Si acumulas mas de 50 puntos
entonces podras ganar un CD multimedia con archivos muy
atiles para tu vida escolar. Ahora presiona el botdén de
‘Continuar’ ...

Después de que los participantes presionaron el boton “Continuar” se programo la
presentacion de un ejercicio de Elaboracidn, con caracteristicas ya descritas anteriormente.
Tras escribir el objetivo de aprendizaje y guardar los cambios una ventana emergente se
presento en la pantalla de la computadora con el siguiente mensaje:

Has guardado los cambios de lo que tu crees que debe ser el
objetivo de aprendizaje. Ahora por favor escoge de la lista de
abajo el objetivo de aprendizaje que creas que es Mas
apropiado para este mismo programa.
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Veinte segundos después la ventana emergente fue retirada del monitor y se
programé la presentacion de un ensayo de Identificacién de objetivos de aprendizaje,
disefiado con base en el mismo contenido para los Componentes de Lectura que en el
ejercicio previo. Solo existié una diferencia crucial con los ejercicios de Identificacion
descritos a lo largo de los estudios: se presentd a un costado izquierdo de las opciones de
respuesta una pequefia etiqueta de texto que mostré lo que los participantes escribieron
como objetivo en el ejercicio de Elaboracion previo. Tras la eleccién de alguno de los

objetivos se mostré nuevamente una ventana emergente con el siguiente mensaje:

Muy bien, has escrito el objetivo aprendizaje de esta Materia,
también has escogido de entre varias opciones la que
consideras que es mas apropiada como objetivo para la misma
materia. Ahora leeras dos objetivos de aprendizaje, uno no es
apropiado para esta materia y tu deberas escribir por que no lo
es. Otro de los objetivos si es el objetivo apropiado, también
debes escribir por qué si lo es. Finalmente debes escribir qué
define a un buen objetivo de aprendizaje para cualquier tipo de
materia. Presiona el boton ‘Continuar’ ...

Se programé entonces la presentacion de un ensayo de Formulacion con base en el
mismo contenido para los Componentes de Lectura usado en los ejercicios de Elaboracién e
Identificacion realizados previamente. El ejercicio termind cuando los participantes
guardaron los cambios de su definicion de objetivo. Esta secuencia Elaboracion-
Identificacion-Formulacidn se repitid en 2 ocasiones para proseguir entonces con la Prueba
Final.

Para los participantes asignados al grupo G14 las instrucciones del entrenamiento
fueron:

Ahora tu tarea sera similar a los ejercicios anteriores con la
diferencia de que ya no trabajaremos con Reportes de
Investigacion sino con Programas para la imparticién de
Materias. Antes de que escribas el objetivo de aprendizaje
apropiado para las materias deberas responder algunas
preguntas sobre cada programa. Por cada pregunta que
contestes correctamente ganarads 1 punto. Si acumulas mas de
50 puntos entonces podras ganar un CD multimedia con
archivos muy Utiles para tu vida escolar. Ahora presiona el
boton de ‘Continuar’...

~ 128 ~



Estudio 3: Variabilidad de las tareas.

El resto de las instrucciones para el entrenamiento fueron similares a las ya descritas
para el grupo G13. Para los participantes asignados al grupo G15 las instrucciones fueron:

Ahora tu tarea serd similar a los ejercicios anteriores con la
diferencia de que ya no trabajaremos con Reportes de
Investigacion sino con Programas para la imparticion de
Materias. Antes de que escribas por qué unos objetivos estan
bien y otros estdn mal deberas escribir tG mismo el objetivo de
aprendizaje para las materias. Antes de que escribas tu el
objetivo deberas responder algunas preguntas sobre cada
programa. Por cada pregunta que contestes correctamente
ganaréas 1 punto. Si acumulas més de 50 puntos entonces podras
ganar un CD multimedia con archivos muy Utiles para tu vida
escolar. Ahora presiona el boton de ‘Continuar’...

Complementariamente, las instrucciones y procedimiento para el entrenamiento de
los participantes asignados a los grupos G16, G17 y G18 fueron semejantes a las descritas
para los grupos G13, G14, y G15 respectivamente, con el obligatorio cambio en el

contenido para hacerlas corresponder con los Reportes de Investigacion.

Prueba Final
Tras haber concluido con el entrenamiento se realizd la Prueba Final para los
participantes de todos los grupos. El procedimiento correspondiente a esta prueba es
idéntico al de la Prueba Inicial. Las instrucciones previas a esta prueba para los
participantes del grupo G13 fueron:
En esta parte final de la evaluacion haras ejercicios similares a

los del inicio, escogiendo objetivos para diferentes Reportes de
Investigacion. Presiona ahora el botdn 'Continuar...

Las instrucciones previas a esta prueba para los participantes del grupo G14 fueron:

En esta parte final de la evaluacion haras ejercicios similares a
los del inicio, escribiendo los objetivos para diferentes Reportes
de Investigacién. Presiona ahora el botén 'Continuar...

Las instrucciones previas a esta prueba para los participantes del grupo G15 fueron:
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En esta parte final de la evaluacion haras ejercicios similares a
los del inicio, escribiendo por qué unos objetivos de
investigacién no son apropiados y otros si lo son. Presiona
ahora el bot6n 'Continuar...

Las instrucciones para los grupos G16, G17 y G18 fueron similares con los ajustes

de contenido debidos para que se correspondieran con los Programas de las Materias.

A continuacién se presentan los resultados del Estudio 3.
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Resultados del Estudio 3

En este tercer estudio el propdsito fue evaluar el efecto que el entrenamiento con
ejercicios variados con un tipo de objetivo tiene sobre la posibilidad de resolver
posteriormente ejercicios con objetivos diferentes. Por esa razén la estrategia consistié en
disefiar entrenamientos en que los participantes realizaran todos los tipos de ejercicios:
identificar, elaborar y formular objetivos; para realizar pruebas posteriores en las que
realizaran solo un tipo de ejercicio con objetivos de distinto ambito. La pretension fue hacer
transitar a los participantes de una situacion de entrenamiento altamente variada hacia una
mas simple en una prueba posterior, ello con la intencion de incrementar las probabilidades
de observar desempefio efectivo ante situaciones no entrenadas. De esa forma, los grupos
definidos en este estudio son similares en cuanto al tipo de entrenamiento: los grupos G13,
G14 y G15 fueron entrenados a resolver ejercicios variados de identificacion, elaboracion y
formulacion de objetivos de aprendizaje (IEFOA), mientras que los grupos G16, G17 y
G18 objetivos de investigacion (IEFOI). En los grupos G13 y G16 las pruebas se realizaron
con ejercicios sélo de identificacion de objetivos, en los grupos G14 y G17 sélo de
elaboracion y en los grupos G15 y G18 sdlo de formulacion. Para apreciar mejor los
resultados del estudio conviene presentarlos de manera integral. La Figura 18 muestra el
porcentaje promedio de respuestas correctas en las diferentes condiciones para todos los

grupos.
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Figura 18. Porcentaje promedio de respuestas correctas por
grupo en las diferentes condiciones: Prueba Inicial,
Entrenamiento y Prueba Final. Los titulos de cada grafica hacen
referencia al tipo de ejercicio y objetivo en las pruebas. Los
entrenamientos por lo tanto fueron realizados con base en todos
los tipos de ejercicio pero con objetivos de diferente tipo.
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Lo primero que destaca de esta figura es que en todos los grupos el desempefio fue
mejor en la Prueba Final que en la inicial. Esta diferencia es tan apreciable que en 4 de los 6
grupos el valor del porcentaje es superior al doble del obtenido en la prueba inicial. A pesar
de ello, s6lo en un caso, el de los participantes asignados al grupo G13 en el que el
entrenamiento consistié en IEFOA y luego se evalud su desempefio en la identificacion de
objetivos de investigacion, el porcentaje fue superior en la Prueba Final que en el
entrenamiento.

Al comparar los resultados de los diferentes entrenamientos entre si pueden
apreciarse los siguientes aspectos: 1) Siempre fue mejor el desempefio cuando los ejercicios
se realizaron con base en objetivos de investigacion. En las graficas de la parte derecha de
la figura, que corresponden a los grupos G16, G17 y G18 puede apreciarse siempre una
ventaja respecto a los grupos G13, G14 y G15. 2) En los entrenamientos,
independientemente del tipo de objetivos con los que se haya trabajado, el desempefio fue
mejor al identificar objetivos. 3) Cuando el entrenamiento se realizd con objetivos de
aprendizaje (G13, G14 y G15) hay una diferencia constante en el desempefio efectivo entre
la elaboracion y la formulacion de objetivos a favor de este ultimo tipo de ejercicio. Sin
embargo esa diferencia ya no se aprecia cuando los entrenamientos se disefiaron con base
en objetivos de investigacion.

En lo que respecta a la forma en que leyeron los participantes, la Figura 19 permite
observar que en las pruebas cuanto mas complejo fue el tipo de ejercicio mas frecuente fue
la lectura, y que ello ocurrié con mas claridad cuando los ejercicios en las pruebas fueron
con base en objetivos de investigacion. Nuevamente, al atender a la frecuencia de la lectura
en el entrenamiento, puede apreciarse que los grupos que menos leen son aquellos que

obtuvieron mejores resultados al realizar sus ejercicios. En el caso del entrenamiento de los
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tres primeros grupos parece apreciarse una mayor frecuencia de lectura en funcion del tipo
de ejercicio. Una comparacion entre las figuras correspondiente a la frecuencia de lectura
en los estudios anteriores contra esta figura permite apreciar un aumento en la frecuencia de
la lectura, especialmente en las pruebas posteriores. Este resultado es relevante si se
considera que la transferencia del desempefio efectivo en las pruebas posteriores fue mayor

en este estudio.
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Frecuencia de lectura de los componentes
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Figura 19. Promedio de la frecuencia con la que los participantes
visitaron los Componentes de Lectura en las diferentes condiciones
del estudio.

~ 135~



Estudio 3: Variabilidad de las tareas.

En lo que respecta a las dificultades que tuvieron los participantes para responder a
las preguntas sobre la lectura en el entrenamiento, la Figura 20 muestra la frecuencia
promedio con la que se realizaron correcciones. Hay dos grandes diferencias de lo que
ocurrid en este aspecto con los estudios anteriores: 1) el promedio de las correcciones fue
mucho mayor en este estudio, casi el doble de lo obtenido en el primer estudio, y 2) este

promedio de correcciones fue homogéneo entre los grupos.

Correcciones en las preguntas del entrenamiento
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Figura 20. Promedios grupales en el nimero de veces que fueron

corregidas las respuestas ante las preguntas del entrenamiento.

El incremento en el nimero de correcciones respecto a los estudios anteriores
parece deberse a la complejidad del entrenamiento, aunque la ausencia de diferencias
entre los grupos sugiere que lo importante para resolver los ejercicios fue la lectura y
no responder a las preguntas en relacion con ella, al menos en el caso del Estudio 3.

A continuacion se presenta la discusion de los resultados y la discusién general

de la investigacion realizada.
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Discusion

Las personas que tienen un lugar en la ensefianza pueden ofrecer testimonios de
cuanto han aprendido sobre ensefiar. Es relativamente facil que las personas que ensefian
hablen sobre su progreso en cuanto a habilidades didacticas se refiere. Sin embargo, casi
siempre se omite de estos testimonios lo que se ha aprendido de aquello que se ensefia, y
que es distinto de las habilidades didacticas. Este trabajo se basa en la tesis de que el
desarrollo de habilidades que se ubican en d&mbitos distintos, como el ejercicio de una
practica y su ensefianza, se influyen si existe entre ellas similitud funcional.

Esta tesis general podria haber sido probada considerando otras préacticas distintas
de la investigacion cientifica y la practica didactica que de ella emana. Se podria intentar
sostener esta tesis considerando habilidades de cualquier ambito, siempre y cuando se
cumpla la condicion de similitud funcional entre ellas.

Para sostener que este tipo de similitud permite la influencia entre habilidades de
ambitos distintos ha sido necesario:

a) Contar con un modelo sobre el desarrollo psicolégico, denominado MICC.
b) Basarse en modelos en armonia con el anterior que describen el tipo de habilidades

y competencias que conforman las practicas o ambitos entre los cuales se

identificaron relaciones de influencia.

c) Describir las habilidades entre las cuales se establecera la relacion.
d) Intervenir en el desarrollo de una habilidad para evaluar su efecto en el desarrollo de

otra.
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Los tres estudios realizados han sido formas distintas para generar evidencia a favor
de que existe dicha relacion de influencia reciproca entre ciertas habilidades cientificas y
didacticas. A continuacion se presenta una sintesis de los resultados de la investigacion

realizada y los comentarios pertinentes al respecto.

Sobre los resultados obtenidos en la investigacion

Los resultados de los tres estudios realizados pueden sintetizarse en la siguiente

forma:

1) El desarrollo de habilidades para identificar, elaborar y formular objetivos de
investigacion procura un mejor desarrollo de habilidades semejantes
relacionadas con objetivos de aprendizaje.

2) Aunque el efecto inverso pudo apreciarse, no es del todo reciproco.

3) La transferencia intra @mbito es mayor que la transferencia entre &mbitos.

4) La variabilidad del procedimiento es wuna variable que incrementa

poderosamente esta relacion de transferencia.

En los tres estudios realizados se evalu6 de manera separada y combinada la
interaccidn de los participantes ante distintos tipos de ejercicios Ilamados de identificacion,
elaboracién y formulacién. El tipo de ejercicio mas sencillo fue el de identificar objetivos,
el ejercicio mas dificil fue el de realizar su formulacién. Esto quiza se deba a la diferencia
existente en las caracteristicas de los procedimientos, mientras que en los ejercicios de
identificacion sélo hubo que escoger entre varias opciones aquel objetivo que se

correspondiera con cada reporte o programa, en los ejercicios de elaboracién y formulacion
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hubo que desarrollar por escrito una respuesta. Esto sin duda consiste en una diferencia
cualitativa acerca de lo que se pide a los participantes, siendo méas sencilla la peticion
conductual en los ejercicios de identificacion que en el resto de los ejercicios.

En el trabajo de investigacion que realiz6 Ibafez (1999) sobre el rendimiento
académico de estudiantes universitarios se dice que uno de los impedimentos para el
cumplimiento de los criterios que se imponen en las tareas es que los estudiantes
simplemente no pueden identificar qué es lo que tienen que hacer. Posteriormente, en el
trabajo realizado por Carpio, Morales, Canales, Arroyo, Pichardo, y Silva. (2005) se
concluy6d que aprender a identificar el criterio de lectura propiciaba una mejoria para
cumplir con dicho criterio. Los resultados de esos estudios parecen contrarios a los
obtenidos en este trabajo de investigacion. En estos estudios, en efecto, el desempefio
efectivo es mejor cuando los ejercicios consisten en identificar objetivos pero ello
contribuye poco para la realizacion exitosa de otro tipo de ejercicios, como los de
elaboracion y formulacion de objetivos. No hay contradiccion alguna y ésta es quiza una
oportunidad valiosa para aclarar algunos malos entendidos acerca de la diferencia en el uso
que se ha hecho de las expresiones identificar, elaborar o formular en las investigaciones
conductuales recientes. Mientras que en unos casos se hace referencia a que los individuos
reconozcan lo que hay que hacer para estar en condiciones de hacerlo, en otros casos se
hace referencia a encontrar un caso idéntico dado un criterio conductual por satisfacer. La
confusion en ambos usos de las expresiones ha generado la polémica acerca de si
identificar, elaborar y formular se corresponden con habilidades de diferente y creciente
complejidad funcional o no (v.gr. Carpio, Pacheco, Canales & Flores 2005; Mateos-Morfin

& Flores, 2007).
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En este trabajo se han usado tales expresiones para hacer referencia a diferentes
procedimientos en los que se espera que los participantes pongan en juego habilidades que
no necesariamente difieren por su grado de complejidad. Desde este punto de vista en
particular, lo que se hace cuando se tiene que identificar algo no necesariamente es menos
complicado que lo que se hace al elaborarlo o formularlo. Considérese por ejemplo que
identificar las similitudes ontoldgicas y epistemoldgicas en el trabajo filoséfico de Kant y el
de Marx no resulta mas sencillo que elaborar planteamientos epistemoldgicos de acuerdo a
cualquiera de dichos sistemas. Sin embargo la polémica alrededor de las diferencias entre
identificar, elaborar y formular existe quiza como resultado de la incorporacion de términos
ajenos a la disciplina para el analisis psicologico de las interacciones, lo que fue desde el
principio una preocupacion para la realizacion de este trabajo. La medida precautoria para
no incurrir en errores categoriales en ese sentido fue la de tomar una posicién acerca del
uso de tales expresiones: usar dichos términos para referirse a formas de proceder en el
disefio de los ejercicios.

Otro resultado general en la investigacion realizada tiene que ver con el desempefio
efectivo en funcién del tipo de objetivos con los que se realizaron los ejercicios. Parece
que fue mas sencillo para los participantes realizar ejercicios con base en objetivos de
investigacion que con objetivos de aprendizaje. Esto no es extrafio, dado que los
participantes fueron escogidos de entre la comunidad de estudiantes de la Carrera de
Psicologia de la FES lztacala, en la que reciben cotidianamente una formacion académica
que implica entre muchas otras cosas la realizacibn de proyectos y reportes de
investigacion. No es comin en la formacién de estudiantes de ciencia de pregrado la
peticidn de escoger objetivos de aprendizaje para la imparticion de cursos, o su elaboracion

y formulacion. De hecho, parte del argumento de este trabajo de investigacion ha consistido
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en sostener que aunque las habilidades didécticas son diferentes de las cientificas, tienen
similitudes que pueden ser descritas psicolégicamente, y que permiten suponer las
posibilidades de crear situaciones en las que su desarrollo se afecte mutuamente. Aunque en
efecto, no parece haber simetria en el desempefio efectivo cuando se trata de objetivos de
investigacion y objetivos de aprendizaje, y aunque este desempefio es mejor con objetivos
de investigacion, los resultados de la investigacién no son suficientes para sostener que es
mas complicado o dificil desarrollar habilidades didacticas que cientificas. Para poderlo
sostener se requeriria la participacion de individuos cuyas historias de contacto con la
ciencia y su ensefianza fuesen nulas o al menos homogeéneas. Por el momento sdélo puede
decirse que hay una afectacion reciproca pero que no es simetrica y que ello se deba quiza
al tipo de historia en cada uno de estos ambitos.

Adicionalmente, la transferencia del desempefio efectivo en situaciones novedosas
fue mejor cuando el entrenamiento fue mas variado y complejo respecto a la situacion
novedosa de prueba. Este resultado es compatible con los ya obtenidos en investigaciones
sobre la conducta inteligente (Carpio, 2005; Carpio, Silva, Landa, Morales, Arroyo,
Canales & Pacheco, 2006). Al parecer, la variabilidad de las situaciones en que se aprende
a resolver problemas permite la conformacion de morfologias reactivas potencialmente
atiles para la solucion de problemas que nunca antes se habian presentado. En los casos de
que dichas morfologias reactivas en efecto contribuyan a la solucion de problemas
novedosos se dice que las personas son competentes o han desarrollado competencias.

Actualmente, la planeacion educativa en los niveles superiores esta orientada
justamente al disefio de situaciones de aprendizaje que promuevan la emergencia de
competencias conductuales. Por definicion tebérica, al menos desde la teoria

interconductual, las competencias no pueden ser entrenadas sino promovidas a través de la
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manipulacion sistemética de las condiciones en que se aprende a resolver problemas. Lo
que si se puede hacer es determinar el grado en que se ha realizado la promocion de
competencias, con evaluaciones en las que se manipule deliberadamente el grado de
diferencia entre situaciones novedosas y aquellas en que las personas aprendieron a resolver
problemas.

La variabilidad de las situaciones en que se aprende a resolver problemas es sélo
una de las variables que promueven el desarrollo de competencias, pero no la Unica: el tipo
de retroalimentacion, la probabilidad de ocurrencia de la misma, la disponibilidad de
recursos para la solucion de problemas o la complejidad de las instrucciones son ejemplos
de otras variables que afectan el desarrollo competencial. Asi como en el caso del uso de
los términos identificar, elaborar y formular, conviene ser mas especificos cuando se usa la
expresion variabilidad. Y esto conviene porque las variaciones en las situaciones problema
pueden serlo respecto a una amplia gama de criterios 0 aspectos por considerar.
Tedricamente hablando creo que al hablar de variabilidad se debe hacer referencia a la
variacion en el valor que adquieren en una interaccién los diferentes factores que la
conforman, es decir, variabilidad del criterio de ajuste, variabilidad de los factores
disposicionales, variabilidad del medio de contacto, etc. Metodoldégicamente hablando,
estas variaciones adquieren referencia empirica cuando se definen multiples formas de
proceder. Pero no existe aln, y quiza porque no puede ni debe existir, una correspondencia
univoca entre las expresiones tedricas y las metodoldgicas en el discurso interconductual
que da cobertura a este trabajo. En este sentido, bien podria decirse que los tres estudios
presentados son ejemplos diferentes de evaluar el efecto de la variabilidad, s6lo que en los
primeros dos estudios el entrenamiento consistié en variar los diferentes objetivos que se

tenian que identificar, elaborar o formular. En el tercer estudio las variaciones no son sélo
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de los casos sino de tipo de ejercicios por realizar, y los efectos positivos de un
entrenamiento con estas caracteristicas fueron notorios.

Toda vez que se reconoce la posibilidad de recuperar los hallazgos de investigacién
basica acerca de las variables que promueven el desarrollo competencial, quedan
pendientes en esta area una gran cantidad de estudios por realizar. Al poderse recuperar el
efecto conocido de tantas variables, conviene asumir una actitud selectiva ante las mismas y
siempre con un grado razonable de justificacion tedrica. Cuando el efecto conocido de las
variables es evaluado en escenarios o ambitos socialmente relevantes, como el de la
practica didactica o cientifica, concursan variables adicionales relacionadas con las
caracteristicas esenciales o definitorias de los &mbitos que no pueden ser canceladas. La
recuperacion del trabajo de investigacion, en cuanto a los hallazgos y estrategias, tiene
limites que deben conocerse o considerarse. Un trabajo de investigacion como el aqui
presentado demanda la creacion de estrategias adicionales de investigacion que fortalezcan
su validez ecoldgica, considerando el desarrollo de habilidades cientificas y didacticas en
escenarios cada vez mas parecidos a las situaciones reales de desempefio. En ese sentido,
recurrir a observaciones controladas del desempefio a través de la experimentacion es

apenas el inicio del camino.

Transferencia: sobre la relacion de afectacion entre habilidades didacticas y cientificas.

El razonamiento psicopedagdgico aqui presentado es que se aprenden algunas cosas
adicionales sobre una practica al tener que ensefiarla. Fue menester demostrarlo con base en

el argumento de la similitud funcional de las habilidades correspondientes a ambitos

~ 143 ~



Discusion

distintos, acompafiarlo con evidencia empirica que lo respalde asi como cuestionarse sobre
las caracteristicas de la estrategia metodoldgica con la cual se genera dicha evidencia. En el
trabajo presentado la cuestion importante es acerca de por qué se aprenden cuestiones
distintas y adicionales sobre una préctica que ya se domina cuando debe ensefiarse. La
respuesta a dicho cuestionamiento debe realizarse al amparo del modelo presentado sobre la
descripcion de las habilidades.

En el presente trabajo se sostuvo que una habilidad es la integracién —en una
configuracion particular- de lo que se hace (i.e. desempefio), la circunstancia en la que se
hace (i.e. situacion problema) y el criterio o demanda conductual que se satisface al hacer
(i.e. criterio de ajuste). Al comparar formas de organizacion de los elementos que
conforman una habilidad, en lugar de comparar simplemente el desempefio con las que se
le identifica, es posible determinar el grado de similitud o diferencia funcional entre
habilidades, incluso si cada una de éstas son ubicables en el contexto de practicas distintas.
En este trabajo de investigacion, se propuso que en la medida que las habilidades son
funcionalmente similares, el desarrollo de una contribuye al desarrollo de otra si se generan
las condiciones para dicha transferencia.

La categoria de transferencia ha sido referida asi como la actualizacion de la
potencia para interactuar con efectividad. ElI grado de transferencia hace referencia
entonces al célculo de todas las posibilidades interactivas que pudieron ser actualizadas,
gue segun este trabajo, crecen cuando las habilidades son funcionalmente similares y hay

factores que propicien el desarrollo competencial, como la variabilidad.

¢ Transferencia del Aprendizaje o Aprendizaje por Transferencia?
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La diferencia légica de las expresiones transferencia del aprendizaje y aprendizaje
por transferencia son enormes. En la primera expresion, el sujeto de predicacion y por lo
tanto aquello que es transferido es el aprendizaje. Pero en la segunda expresion el término
transferencia hace referencia a la circunstancia que ha permitido aprender, usdndose este
altimo término ahora como un verbo. Las diferencias gramaticales son apenas el preludio
de implicaciones l6gicas de mayor relevancia. En la primera expresion, al referirse al
aprendizaje como un sustantivo existe el riesgo de buscarle sustancia fisica o metafisica. Es
decir, se corre el riesgo de intentar ubicar el aprendizaje en un tiempo y espacios
especificos como un fendmeno o cosa que participa en pero es distinto de una interaccion.

En el anélisis de las implicaciones sobre el uso que se hace de los términos cuando
se habla de transferencia del aprendizaje Mares (2000) sefiala que la expresion aprendizaje
no tiene su origen en la psicologia sino que proviene del estudio educativo, evidentemente
en relacion estrecha con el término de ensefianza y con un tercer término comdn que les
une: conocimiento.

El uso del término conocimiento como representacion de la realidad imprimié una
I6gica particular a los términos ensefianza y aprendizaje que segun Morales (2011) da lugar
a tres problemas: 1) la independencia o separacion del conocimiento respecto a quienes se
relacionan con él, que puede ser el que ensefia o el que aprende, 2) la cosificacion del
conocimiento, y 3) la homogenizacion en el uso del término conocimiento y aprendizaje. Al
respecto Morales sostiene:

“...En educacion sigue manteniendo hegemonia la postura
tradicional sobre el conocimiento, al respecto destacan tres
problemas que acarrean los compromisos con el conocimiento

visto como representacion de la realidad:

1.- La independencia del conocimiento. La distincion entre el
sujeto que conoce y el objeto o realidad por conocer, ha
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revestido en la educacion, por lo menos la escolarizada, la forma
de independencia entre el conocimiento, el docente y el alumno.
En una forma relativamente consensuada, durante mucho tiempo
se ha creido que el conocimiento se trasmitia del docente al
alumno, previa adquisicion del conocimiento por parte del
docente. De esta manera la educacion en cierto sentido fue
concebida como cambio de lugar del conocimiento, de la mente
del docente a la del alumno; este cambio de lugar sélo es posible
de concebir si se considera la independencia del conocimiento
respecto de los dos primeros. Este sentido de cambio de lugar (la
trasmision) del conocimiento, se hizo recaer en el lenguaje del
docente, a la manera de un vehiculo por el que viajan las ideas o
conocimientos. Lo cual desemboc6 en que el lenguaje,
principalmente oral, del docente se constituyera como el eje de
las estrategias orientadas a educar y probablemente sea el
responsable de que las estrategias verbalistas-orales gocen de
gran importancia...”

Respecto a este primer problema, cabe comentar que también la légica que subyace
al uso tradicional de la expresion transferencia del aprendizaje sugiere la existencia de
formas de conducta, preexistentes y ajenas a quien se comporta, que bajo ciertas
circunstancias o condiciones pueden ser adquiridas, mantenidas y transferidas. Esa
existencia independiente y preexistente la convierte en una cosa, como lo apunta Morales

sefialando el segundo problema:

“...A la independencia del conocimiento, se le agrega de manera
muy cercana el tratamiento de cosa del conocimiento, pero que
resultaria imposible si no se apelara a una concepcién de
aprendizaje particular. La palabra aprender se comenzé a usar
como una metafora de aprehender, asir, tomar, pero no objetos,
sino mas bien ideas y conocimientos. A estas ideas Yy
conocimientos se les han conferido propiedades de objetos,
como su delimitacion en tiempo y espacio, por ejemplo cuando
se asume que hay una suerte de almacén en los individuos,
llamado memoria, en el que se “guardan” o “retienen” las ideas
0 conocimientos para posteriormente “recuperarse”, “traerse” a
la conciencia o incluso “perderse” dichos conocimientos. Otra
propiedad de objeto ya delineada en el anterior punto es la de
ubicacion de los conocimientos y la posibilidad de “moverse” en
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ciertas direcciones (de individuo a individuo, de un libro al
individuo, del individuo al libro, etc.), “trasmitirse” entre
individuos o “transferirse” en un mismo individuo de una
situacion a otras diferentes o nuevas. Como complemento del
conocimiento como un objeto delimitado, acabado o hasta
inerte, se presenta la metafora de que el individuo “aprehende”
esos conocimientos, met&fora que origind0 toda una larga
tradicion de investigacion acerca de coémo era que se lograba
asir o incorporar las ideas y conocimientos, surgiendo la
necesidad de determinar el proceso por el cual se origina el
conocimiento como producto; en consecuencia, el aprendizaje se
elevd a la categoria de proceso: el proceso de lograr incorporar
los conocimientos...”

Es interesante notar que en el analisis experimental de la conducta el término

aprendizaje se usa de una manera similar, aunque en lugar de referirse a la incorporacion de

conocimientos se usa para referirse al establecimiento de la conducta. Respecto al tercer

problema sobre el aprendizaje y el conocimiento Morales sefiala:

“...El tratamiento conceptual del conocimiento y del aprendizaje
al margen de las situaciones en que tienen lugar, ha acarreado
consigo el riesgo de asumir que el conocimiento tiene lugar por
un proceso llamado aprendizaje, estableciendo una relacién
causal entre ambos términos. Ademads, se ha postulado al
aprendizaje como un proceso Unico, confusion que se origina al
no considerar que aprender es un verbo transitivo cuya accion
recae en la cosa o0 persona que siempre acomparia a este verbo.
Siempre que se habla de aprender, se sefiala qué se aprende: a
escribir, a manejar, a hablar otro idioma, a jugar cierto deporte.
No tiene sentido hablar de aprender al margen de aquello que se
aprende, asi como carece de sentido decir que un individuo vio
nada, comié nada, también es un sin sentido decir que aprendio
nada. Cuando se emplea la palabra aprender, no se hace para
explicar lo que un individuo tuvo que hacer para conseguir
escribir, manejar, hablar otro idioma, etc., sino para sefialar lo
que ahora es capaz de hacer, lo que ha logrado a partir de ciertas
acciones y procesos y que antes no hacia. Insistir en su estatuto
como un proceso implica aceptar que cuando se aprende a
escribir, a manejar, a hablar otro idioma, a jugar cierto deporte,
siempre ocurre el mismo proceso y nadie en su sano juicio
sostendria que para aprender a escribir se llevan a cabo las
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mismas actividades que cuando se aprende a manejar. La
limitante no se salva postulando tipos de aprendizaje, pues
habria tantos aprendizaje como cosas por aprender y eso
conduce préacticamente a un namero infinito de procesos, y
entonces, ¢;cudl proceso de aprendizaje? En resumen, el
aprendizaje como término, no parece designar un proceso, mas
bien un logro, una palabra que se usa para designar que una
nueva forma de comportarse se ha establecido (aprender a
hablar, aprender a bailar, etc.) pero que en ningin sentido
explica las condiciones por las que se llegd a esas nuevas formas
de comportamiento y que se podrian sefialar como formas de
conocimiento. Ahora bien, aunque los argumentos antes
expuestos resultan hasta cierto punto obvios, cuando de
relaciones ensefianza — aprendizaje se habla, ya no lo son tanto.
Si no hay un solo tipo de aprendizaje, ni de conocimiento ;qué
sentido e impacto tiene plantear formas de ensefianza unicas
para cosas diferentes?”

En la expresion transferencia del aprendizaje el aprendizaje se cosifica,
convirtiéndose en aquello que puede cambiar de posicion o lugar. En aras de rescatar un
sentido no metafisico de la expresion podria aludirse que aprendizaje es una expresion que
se utiliza para referirse al ajuste a criterios conductuales, criterios que forman parte del
esfuerzo de otros —que nos ensefian- para modificar nuestras interacciones en el mundo.
Siendo asi, la expresion transferencia del aprendizaje haria referencia a que el ajuste
observado ante una circunstancia se ha observado posteriormente en otra. Sin embargo,
basta sumergirse un poco en la literatura experimental en la que se acostumbra habar de
transferencia del aprendizaje para encontrar evidencias de usos como los que se han
criticado aqui.

Por ejemplo al estudiar el efecto de las modalidades de los estimulos en tareas de
discriminacion condicional de segundo orden sobre el aprendizaje y la transferencia de la
ejecucion, Ribes, Torres, Barrera y Ramirez (1995) apuntan:

“...Suponiendo que el nimero de modalidades discriminativas
(criterio) y discriminables (aleatorias) puede afectar la adquisicion
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y transferencia de la discriminacion condicional, se disefiaron dos
estudios para determinar si dicha variacion influye en el nivel y
rapidez de adquisicion, asi como en el grado de transferencia
intramodal y extramodal...” (Ribes, Torres, Barrera & Ramirez,

1995, p 117).

Mas adelante concluyen:

“...Estos experimentos subrayan la importancia del entrenamiento
en tareas de discriminacion condicional con mas de una modalidad
relevante en la adquisiciéon y transferencia de ejecuciones ante
condiciones de variabilidad y alta dificultad discriminativa...
(Ribes y cols. op.cit, p 149).

Este tipo de expresion es comun en el anélisis experimental de la conducta. Se
asume que la conducta tiene la posibilidad de adquirirse, de mantenerse y de ser transferida.
En este sentido, el uso que se hace del termino conducta no parece ser diferente del que se
ha hecho sobre conocimiento, y acarrea los problemas sefialados por Morales (op.cit.).

Aunque en la expresion aprendizaje por transferencia no se aprecia el mismo uso
de los términos a los anteriormente descritos: 1) no carece de riesgos interpretativos, y 2)
no es en términos empiricos una expresion que pueda sustituir a la anterior. El riesgo en
esta expresion radica en el uso del término transferencia.

Segun Detterman (citado en Martinez, 1998):

“...una definicidon simple de transferencia es el grado en el que una
conducta sera repetida en una situacion nueva.” (p. 104).

En términos del propio Martinez, (op.cit):
“...En principio se puede asumir a la transferencia como un
continuo de situaciones que progresivamente se alejan de la
situacion de aprendizaje original.” (p. 104).

La transferencia entonces hace referencia a una situacion distinta de otra. O mejor

dicho, transferencia es el término con el que se hace referencia a la relacion que existe entre
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dos situaciones, una original y otra, distinta, que es nueva. Sin embargo en el mismo trabajo
de Martinez se agrega:
“...Se podria expresar que a mayor similitud entre ambas
situaciones se requiere menor grado de transferencia mientras que a
menor similitud entre las dos situaciones se requiere mayor nivel de
transferencia.” (p. 104).

En este Gltimo sentido transferencia ya no hace referencia a la relacion entre dos
situaciones. Ahora la relacion entre las situaciones es denominada similitud, y bien podria
haber sido denominada diferencia. Por la forma de dicha expresion parece que la relacion
de similitud entre situaciones requiere de transferencia, siendo entonces algo distinto de las
situaciones y su relacion, y siendo ademas la causa del establecimiento de dicha relacion.

Retomando, aprendizaje por transferencia haria referencia a situaciones nuevas en
las que se aprendié gracias al concurso de algo ajeno a las interacciones llamado
transferencia. Afortunadamente, no es el uso que autores como Varela (2001) hacen de esta
expresion. En la opinidn de Varela, existen varias formas de aprender, es decir, de cumplir
con el criterio de ajuste impuesto. Una forma podria ser repetir lo que se hace aunque cada
vez con mayor éxito. Otra forma en la que es posible aprender es exponiéndose a
situaciones en las que nunca se ha estado. En este ultimo sentido, el aprendizaje —
entiéndase el ajuste a los criterios conductuales- no podria haber ocurrido s6lo como
resultado de cambiar de situacion. En la vida cotidiana hay una amplia gama de ejemplos al
respecto, cosas que no pueden aprenderse mas que fuera del escenario en que se desarrollan
ciertas habilidades. Por ejemplo, quienes aprenden a combatir pueden desarrollar
habilidades para usar un arma, para proponer una estrategia de ataque o defensa, pero hay
cosas que sOlo pueden aprenderse combatiendo en el campo de batalla, que no pueden ser

aprendidas si no cambian las situaciones en que se desarrollan las habilidades.
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Aunque se depurase en ambas expresiones el uso que se hace de los términos,
transferencia del aprendizaje y aprendizaje por transferencia no implican los mismos
referentes empiricos. En el primer caso se hace referencia a que la actualizacion de la
potencia para la efectividad es el resultado de aprender algo previamente. En el segundo
caso, se hace referencia a que el aprendizaje de algo no pudo haber ocurrido si no se
hubiese propiciado un cambio que permitiera la actualizacion de lo potencial a lo efectivo
(o real).

Sin embargo, parece que hay al menos tres usos del término transferencia en la
literatura: 1) transferencia como el nombre de un procedimiento o prueba posterior a un
entrenamiento para evaluar sus efectos en una situacion distinta del mismo, 2) transferencia
como el término que designa una circunstancia o situacion, que no necesariamente es una
prueba, diferente a otra en que se aprendié algo, y 3) transferencia como una capacidad
psicolégica que permite que se establezca una relacion entre lo aprendido y lo que se hace
en una situacion nueva.

La definicidn de transferencia que aqui se ha propuesto intenta separarse de estos
tres usos y se inspira en el uso que Mares (2000) y Varela (2001) han delineado. Al
respecto Mares dice:

“...La transferencia entonces, con base en una interpretacion de
campo es mas adecuadamente elaborada en términos de la
tendencia a ocurrir de las maneras y las formas de configuraciones
conductuales acontecidas, en circunstancias distintas de aquellas en
las cuales se desarrollaron dichas maneras y formas de reaccién-
accion psicoldgicas. Ello implica que la transferencia puede ser
vista como una forma de desarrollo en extension o ampliacion de

las configuraciones conductuales ocurridas en circunstancias
distintas.” (p. 77).
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Varela (2001) por su parte sostiene:

“...el concepto de transferencia se define como la ocurrencia de
una relacién estimulo-respuesta efectiva y nueva en una situacion
que supone criterios funcionales equivalentes o derivados de los de
la situacion de entrenamiento original.” (p. 37).

Al parecer la diferencia entre las dos definiciones radica especialmente en que en un
caso se hace referencia a una tendencia y en el otro a una ocurrencia. El hecho de que
Varela se refiera a la transferencia como una ocurrencia no le impide reconocer que existen
varios tipos de la misma. Lo que él ha denominado Matriz de Transferencia Competencial
(Varela & Quintana, 2005) es prueba de ello. Por su parte, el trabajo que ha realizado la
Mares ha contribuido al estudio de lo que ella misma ha denominado transferencia
horizontal, es decir, entre formas interactivas ubicadas en el mismo nivel de aptitud
funcional. Ya que la matriz creada por Varela ha considerado ademas la transferencia entre
niveles de aptitud funcional, bien podria aceptarse la posibilidad de la transferencia
vertical. Sin pretender un reconocimiento equivalente, el trabajo presentado se basa en la
idea de que es necesario plantear el estudio de la transferencia entre &mbitos o dominios de
la actividad humana. La posibilidad de estudiar este tipo de transferencia descansa en un
modelo sobre el desarrollo interconductual que propone que las habilidades son la
integracion funcional de lo que se hace, la circunstancia apropiada para hacerlo y el
propdsito del hacer. En este sentido, la transferencia entre &mbitos obedece a la similitud de

dicha integracién funcional y no a la similitud de las respuestas en aislado o a la similitud

de las situaciones por si mismas.
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Comentarios finales.

En un sentido mas amplio, los resultados de la investigacion realizada tienen
repercusiones en el contexto de la discusion acerca de cdmo se relacionan o vinculan la
investigacion y la docencia. La relacion investigacion-docencia ha sido planteada como
conveniente, necesaria y, por supuesto, posible. Una mirada panoramica basta para notar la
gran cantidad de articulos de investigacion existentes y percatarse de inmediato que, la
mayor parte de los esfuerzos para proponer este vinculo, definiendo sus limites y
posibilidades se realiza en funcion de las dimensiones administrativas, politicas,
economicas, sociolégicas y muy pocas veces en términos de lo que implica —
psicoldgicamente hablando- la realizacion de cada una de estas practicas.

Con este trabajo de investigacion no se ha pretendido nada en menoscabo del
reconocimiento de otras dimensiones ni se ha asumido que exista primacia de una
dimension de analisis sobre otra. Este trabajo recuper6é Unicamente la dimension de este
vinculo que corresponde a las habilidades implicadas. La evidencia generada acerca del
efecto reciproco permite cuestionar los estudios que sélo enfatizan el beneficio que tiene
realizar actividades de investigacion para aquellos que desean mejorar la forma de ensefiar.
También el investigador se beneficia en términos de las habilidades que pone en juego y
que desarrolla al hacer su trabajo cuando incursiona en el ambito didactico. Si un dia se
genera suficiente evidencia a favor de esta forma de beneficio mutuo quiza pueda pensarse
en agregar a las actividades de formacion de cientificos algunas de caracter didactico. Esto
permitiria la creacion de una valiosa sinergia entre ambas préacticas. Con el trabajo de

investigacion presentado se invita a otros al perfeccionamiento de las estrategias que
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permitan generar mas evidencia a favor del aprendizaje por transferencia en funcion del
grado de similitud funcional entre otras habilidades did&cticas y de investigacion cientifica.

La posibilidad de generar mas evidencias descansa afortunadamente en el
perfeccionamiento que se haga a los modelos con base en los cuales se ha procedido. Como
se menciond en el inici6 de la discusion, se necesitan al menos tres modelos al respecto: 1)
un modelo sobre el desarrollo psicoldgico, en este caso el MICC propuesto por Carpio y sus
colaboradores, 2) un modelo sobre la dimensién psicoldgica de la practica cientifica, como
el propuesto por Ribes, y 3) un modelo para describir el desempefio didactico. Es momento
para evitar una omision: los tres modelos mencionados tienen sentido a partir de la
existencia de una teoria interconductual, que describe los procesos psicolégicos como
interacciones. Asi, es posible la descripcion de qué es lo psicologico, como cambia lo
psicolégico, como estos cambios se aprecian en la interconducta ubicada en ambitos

socialmente relevantes, y finamente como se afectan las interacciones de dichos &mbitos.
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ANEXO 1

Ejemplares de los Reportes de

Investigacion y Programas de Cursos gue
alimentaron el instrumento PETRA.

~ 165~



Anexos

E

jemplo de uno de los Reportes de Investigacion

Marco Tedrico

Segun el modelo de comportamiento creativo planteado por Carpio
(1999), las condiciones en que se aprende a resolver problemas
influyen directamente sobre la solucion de problemas novedosos y
en el comportamiento creativo ante situaciones contingencialmente
ambiguas. Entre esas condiciones es posible identificar el tipo de
retroalimentacion que se recibe al aprender a solucionar problemas
sin que su efecto se haya probado empiricamente cuando de
comportamiento creativo se trata.

A

Método

Participaron 40 estudiantes universitarios que fueron asignados al
azar a 4 grupos experimentales que difirieron entre si por el tipo de
retroalimentacion empleada: 1) referida sélo a las consecuencias de
las acciones (Grupo C/1), 2) referida a las propiedades especificas de
la situacion (Grupo intrasituacional), 3) referida a las propiedades
relacionales de la situacion (Grupo extrasituacional), y 4) referida a
propiedades abstractas de la situacion (Grupo transituacional). Se
realizé una pre-prueba y una post-prueba del comportamiento ante
situaciones contingencialmente ambiguas y se compararon los
efectos entre condiciones y entre grupos.

n

Los resultados revelan que los participantes que recibieron una
retroalimentacion de tipo extrasituacional se desempefiaron con
mayor efectividad ante los problemas del entrenamiento, los de la
prueba de transferencia y la prueba de creatividad, seguidos por los
participantes que recibieron retroalimentacion referida sélo a las
consecuencias de las acciones. El peor desempefio fue de aquellos
participantes que  recibieron  retroalimentacion intra y
transituacional.

L

Discusidon

A partir de los resultados se concluye que los participantes fueron
sensibles al tipo de entrenamiento recibido, es decir, que existen
diferencias en la ejecucién dependiendo del tipo funcional de
retroalimentacion implementada en el entrenamiento y que el tipo
de retroalimentacion es sélo uno de tantos factores por manipular en
la situacion experimental, que puede ser evaluado en interaccion
con alguno de ellos.

Obijetivo a
identificar o elaborar

Evaluar el efecto de diferentes tipos de retroalimentacion (intra,
extra y transituacional) en tareas de discriminacién condicional de
segundo orden sobre el desempefio efectivo en el entrenamiento,
pruebas de transferencia y pruebas de comportamiento creativo.
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Preguntas realizadas sobre el Reporte de Investigacion
Marco tedrico

Pregunta dificil: ;Como deben ser las condiciones en las que se aprenda la resolucién de
problemas para la promocién del comportamiento creativo?

a) Variadas

b) Estereotipadas

c) Cerradas

d) Ambiguas
Pregunta media: ¢Cual ha sido la influencia directa reportada en la literatura sobre la
solucién de problemas novedosos en el comportamiento creativo?

a) Las condiciones en las que se aprenden a resolver problemas

b) Las situaciones contingencialmente ambiguas

c) La retroalimentacion que se recibe al resolver problemas

d) El comportamiento creativo
Pregunta facil: ;Quién propuso el modelo de comportamiento creativo en 1999?

a) Carpio

b) Ribes

c) Bandura

d) Piaget

Método

Pregunta dificil: ¢Por qué se dividieron los grupos segun el tipo de retroalimentacion
empleada?

a) Porque era la condicion a manipular para observar su efecto en la solucion de

problemas en el comportamiento creativo

b) Porque eran diferentes tipos de retroalimentacion, intrasituacional,

extrasituacional y transituacional

c) Para asignar a los participantes en los grupos pares y tener una distribucion
uniforme

d) Porque el andlisis estadistico se vuelve mas sencillo si se realizan comparaciones
intragrupo
Pregunta media: ¢Por qué se realizaron una pre-prueba y unas post-prueba de
comportamiento ante situaciones contingencialmente ambiguas?

a) Para que al comparar los grupos pudiera apreciarse el efecto de la
retroalimentacion

b) Para hacer una correlacion entre ambas y observar las diferencias

c) Para darle validez y sistematicidad metodoldgica al estudio

d) Para hacer notar al participante que estaba siendo sujeto de una evaluacion
Pregunta facil: ;Qué grupos se utilizaron para el estudio?

a) Grupo C/I, Grupo Intrasituacional, Grupo Extrasituacional, Grupo
Transituacional

b) Grupo 1, Grupo 2, Grupo 3, Grupo 4.

¢) Intrasituacional, Extrasituacional, Transituacional

d) Especificos, Abstractos y Control
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Resultados

Pregunta dificil: ¢Por qué los resultados indican que el grupo con retroalimentacion
extrasituacional obtuvieron mejor desempefio?
a) Porque estuvieron en contacto con las propiedades abstractas de su desempefio
b) Porque la descripcion de sus errores fue mas detallada y pudieron corregir
después
c) En un analisis estadistico se distribuye la probabilidad de que cualquiera de los
grupos obtuviera el mismo resultado
d) Porque los otros dos tipos de retroalimentacion son ambiguas.
Pregunta media: ;Como se evalud la efectividad de los sujetos en el estudio?
a) Por medio de la prueba de transferencia
b) Por medio de la prueba de creatividad
c) Por medio del entrenamiento
d) Restado los errores a los aciertos
Pregunta facil: ¢Qué grupo obtuvo un mejor desempefio en la tarea?
a) Grupo Extrasituacional
b) Grupo C/I
¢) Grupo Transituacional
d) Grupo Intrasituacional

Discusién

Pregunta dificil: (De qué otro modo puede evaluarse el efecto de la retroalimentacion en
una tarea experimental?

a) Variando el tipo de condiciones en las que se presenta

b) Haciendo réplicas de los estudios ya hechos

c¢) Haciendo u andlisis conceptual de la influencia de la retroalimentacion

d) Proponiendo nuevas variables para su estudio experimental
Pregunta media: ¢;Con que datos se puede afirmar que los participantes fueron sensibles al
tipo de entrenamiento recibido?

a) Comparando los resultados de las pruebas de transferencia y creatividad entre los
grupos

b) Con los resultados de la pre y la post prueba de cada participante

c) Con la estadistica realizada

d) Con los datos de la comparacion entre un mismo grupo
Pregunta facil: ;Cual es el factor que se evalud en esta condicion experimental?

a) Los diferentes tipos de retroalimentacion

b) El ajuste a criterios

c¢) La morfologia de respuesta

d) La transferencia
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Ejemplo de un Programa de Curso

R

Justificacin

Teorico: La psicometria tiene gran importancia como auxiliar para la
comprension del ser humano, para lo cual es necesario Identificar los
instrumentos de evaluacion psicoldgica y psicométricos en su aplicacion,
evaluacion e interpretacion. Asi como una explicacion de resultados bajo los
principios tedricos que sustentan cada

Instrumento psicométrico.

Practico: Desarrollar habilidades en el uso e interpretacion de instrumentos
psicométricos y psicoldgicos aplicados al ser humano.

Actitudinales: Desarrollar los principios de responsabilidad, respeto y
compromiso de la funcion del psicologo, en la obtencién de datos en la
evaluacion diagnostica; enmarcados en el cddigo ético del psicologo.

=

Actividades del
Alumno

1. Lecturay elaboracion de controles de lectura.
2. Linea del tiempo.

3. Elaboracion de crucigramas.

4. Exposiciones grupales.

5. Elaboracion de fichas de resumen.

@

Actividades del
Profesor

1. Proporcionarle al alumno los conocimientos basicos sobre el uso y
manejo de los instrumentos psicolégicos, asi como su pertinencia
ética en su aplicacion.

2. Proporcionarle al alumno informacion acerca del desarrollo historico
de la psicometria con sus principales caracteristicas y la importancia
que comparte con la estadistica.

3. Promover el analisis de los distintos tipos de entrevista.

4. Proporcionarle al alumno los principios basicos para la aplicacion e
interpretacion de la bateria de pruebas psicométricas: WISC-1V, test
de la familia, Test de D.F.H., Bender, Raven.

5. Evaluar las habilidades para estructurar una redaccion que de fe de
todos los instrumentos evaluados e interpretados

Criterios de
Evaluacidn

Evidencias para la evaluacion:
e Criterios de evaluacion y acreditacion:
Entrevista 10%
Test del Dibujo de la Figura Humana (D. F. H) 10%
Escala Wechsler de Inteligencia para nifios (WISC-1V) 20%
Test de la Familia 10%
Test de matrices Progresivas escala coloreada (Raven) 10%
Test Gestaltico Visomotor 10%
Informe Psicoldgico 30%.

Objetivo

El alumno serd capaz de tener un manejo asertivo de los instrumentos
psicoldgicos, de la aplicacion de de la bateria de pruebas psicométricas:
WISC-1V, test de la familia, Test de D.F.H., Bender y Raven. Asi como
realizar una redaccion e integracion de evaluacion psicoldgica.
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Preguntas realizadas sobre el Programa de Curso
Justificacion

Pregunta dificil ¢(Cudl es la importancia del manejo adecuado de los instrumentos
psicometros?
a) Mediante estos se pueden abarcar fendmenos psicol6gicos para su posterior
tratamiento
b) Uno debe de saber medir lo que piensan la personas
c) El marco de los instrumentos psicométricos radica en sus concepcion de que el ser
humano se controla por medio de nimeros
d) No tienen importancia, solo son un pasatiempo y requerimiento para aprobar una
materia
Pregunta media ¢Qué pasaria si el psic6logo no aplicara sus principios a su practica?
a) Dejaria de lado el considerar su labor enmarcada en la consideracion de la ética de
su profesion.
b) Nada, los principios no son tan fundamentales
c) Solo de vez en cuando y a la conveniencia del psicélogo se deben manejar esos
principios
d) Se sentiria mal al no ser ético
Pregunta facil ;Qué principios debe desarrollar el alumno relacionados con la funcién del
psicologo?
a) Responsabilidad, respeto y compromiso
b) Amabilidad, respeto y compromiso
c) Respeto, sabiduria y fortaleza
d) Responsabilidad, amabilidad y poder

Actividades del alumno

Pregunta dificil ¢(Cual es la importancia de elaborar lineas del tiempo?
a) Que el alumno ubique cronolégicamente el desarrollo de las pruebas psicométricas
a lo largo de la historia de su disciplina
b) Que el alumno conozca algo sobre matematicas
c) Que el alumno especifique la calidad de ciencia de su profesion
d) Que el alumno se mantenga en una posicion ahistorica de su profesion
Pregunta media ¢Si no se realizaran exposiciones grupales el alumno podria desarrollar sus
habilidades orales?
a) No, ya que las demaés actividades propuestas involucran habilidades escritas
b) Si, el alumno desarrolla todas sus habilidades al hacer fichas de resumen
c) Sielalumno desarrolla todas sus habilidades al hacer lineas del tiempo
d) No, aunque el alumno no necesita las habilidades orales en su profesion de
psicologo
Pregunta facil: Menciona dos de las actividades que se propone realice el alumno
a) Linea del tiempo y elaboracién de crucigramas
b) Glosa individual y colectiva
c) Glosa individual y elaboracion de crucigramas
d) Exposicion grupal y representacion de test
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Actividades del Profesor

Pregunta dificil ;Por qué razon el profesor debe evaluar las habilidades de sus alumnos?

a)

b)

c)
d)

Como parte de su practica docente el profesor debe ser capaz de comparar las
habilidades iniciales y finales de los alumnos para observar el aprendizaje
propuesto.

Como parte de su préactica docente el profesor debe ser capaz de retroalimentar el
desempefio de sus alumnos.

Como parte de su practica docente el profesor debe ser capaz de ilustrar el
contenido disciplinario de su profesion.

Como parte de su practica docente el profesor debe ser capaz de realizar hip6tesis
cientificas al margen de las ciencias sociales.

Pregunta media ¢Si el profesor promoviera una actitud anti ética en el uso de instrumentos
los alumnos podrian aplicar los principios de responsabilidad, respeto y compromiso?

a)

b)
c)

d)

No, el profesor ilustra a sus alumnos la forma en que ellos deben guiar su practica,
por lo tanto seria poco probable que los alumnos conozcan el valor de la actitud
ética.

Si, el alumno es capaz de capar de manera implicita lo que no debe de hacer.

Si, el alumno es responsabilidad de conocer todo acerca de la matera, el profesor no
tiene la obligacion de mostrar lo que no considere.

No, aunque en realidad los principios éticos no son de gran importancia

Pregunta facil ¢Sobre qué aspecto tiene que promover el analisis el profesor?

a)
b)
c)
d)

De los distintos tipos de entrevista.

De la calidad social del ser humano.

Del manejo de contingencias en la relacidn terapeuta-paciente.
De la calidad historica de las ciencias naturales.

Criterios de evaluacion

Pregunta dificil ¢Cual es la importancia del buen manejo de la entrevista?

a)

b)
c)

d)

Por medio de esta se pueden conocer aspectos de la vida de los individuos, ademas
de que desarrolla habilidades necesarias en la profesion del psicologo.

No tiene importancia alguna.

Por medio de la entrevista se puede conocer el mundo subjetivo de los individuos
para su posterior analisis 16gico matematico.

Es bueno saber como hablar ante otras personas.

Pregunta media ¢Si no se incluyeran el manejo de test en la evaluacion se cumpliria el
objetivo de la materia?

a)

b)

c)
d)

No, ya que el objetivo esta enfocado en el manejo asertivo de instrumentos
psicoldgicos.

Si, siempre se cumplen los objetivos de una y otra manera

No, pero no importa si se cumple el objetivo o no

Si, con la simple historia de los test bastaria para entender su complejidad.

Pregunta facil ;/Qué valor tiene en los criterios de evaluacion la entrevista?

a)
b)

10%
20%
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c) 30%
d) 100%
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ANEXO 2
Analisis Estadistico
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ESTUDIO 1: Andlisis de varianza del porcentaje de respuestas correctas en las

diferentes condiciones.

ANOVA
PUNTAJE
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups | 15243,733 4 3810,933 14,536 ,000
Within Groups 38015,600 145 262,177
Total 53259,333 149
F(4,145)= ;p.05
Multiple Comparisons
Dependent Variable: PUNTAJE
Tukey HSD
Mean
Difference 95% Confidence Interval
A (DA (-3) Std. Error Sig. Lower Bound | Upper Bound
PINICIAL Ol PINICIAL OA 8,63 4,18 ,235 -2,77 20,04
ENTRENA Ol -20,50* 4,18 ,000 -31,90 -9,10
PFINAL Ol -12,83* 4,18 ,018 -24,24 -1,43
PFINAL OA -4,97 4,18 , 758 -16,37 6,44
PINICIAL OA  PINICIAL Ol -8,63 4,18 ,235 -20,04 2,77
ENTRENA Ol -29,13* 4,18 ,000 -40,54 -17,73
PFINAL Ol -21,47* 4,18 ,000 -32,87 -10,06
PFINAL OA -13,60* 4,18 ,010 -25,00 -2,20
ENTRENA Ol | PINICIAL Ol 20.50* 418 000 9,10 31,90
PINICIAL OA 29 13* 418 000 17,73 40,54
PFINAL Ol 7,67 4,18 ,354 -3,74 19,07
| PFINAL OA 15,53 418 .002 4,13 26,94
PFINAL Ol PINICIAL Ol 12,83* 4,18 ,018 1,43 24,24
PINICIAL OA 21,47* 4,18 ,000 10,06 32,87
ENTRENA Ol -7,67 4,18 ,354 -19,07 3,74
PFINAL OA 7,87 4,18 ,327 -3,54 19,27
PFINAL OA PINICIAL Ol 4,97 4,18 , 758 -6,44 16,37
PINICIAL OA 13,60* 4,18 ,010 2,20 25,00
ENTRENA Ol -15,53* 4,18 ,002 -26,94 -4,13
PFINAL Ol -7,87 4,18 ,327 -19,27 3,54

*. The mean difference is significant at the .05 level.
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Anélisis de varianza de la frecuencia con la que fueron leidos los diferentes
Componentes de Lectura.

ANOVA
PUNTAJE
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 3690,689 2 1845,344 8,327 ,000
Within Groups 19280,300 87 221,613
Total 22970,989 89

Multiple Comparisons

Dependent Variable: PUNTAJE

Tukey HSD
Mean
Difference 95% Confidence Interval

(A J) A (I-J) Std. Error Sig. Lower Bound | Upper Bound
PINICIAL ENTRENA -13,1667* 3,8437 ,003 -22,3320 -4,0014

PFINAL ,8000 3,8437 ,976 -8,3653 9,9653
ENTRENA | PINICIAL 13,1667* 3,8437 ,003 4,0014 22,3320

PFINAL 13,9667* 3,8437 ,001 4,8014 23,1320
PFINAL PINICIAL -,8000 3,8437 ,976 -9,9653 8,3653

ENTRENA -13,9667* 3,8437 ,001 -23,1320 -4,8014

*. The mean difference is significant at the .05 level.
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Anélisis de varianza del namero de correcciones de las respuestas en el

entrenamiento.

ANOVA
PUNTAJE
Sum of
Squares df Mean Square F Si
Between Groups | 18974,267 5 3794,853 11,739 ,000
Within Groups 7758,400 24 323,267
Total 26732,667 29
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Multiple Comparisons

Dependent Variable: PUNTAJE

Tukey HSD
Mean
Difference 95% Confidence Interval
() GPOS (J) GPOS (I-J) Std. Error Sig. Lower Bound | Upper Bound
Gl G2 -29,2000 11,3713 ,144 -64,3596 5,9596
G3 31,0000 11,3713 ,106 -4,1596 66,1596
G4 38,2000* 11,3713 ,028 3,0404 73,3596
G5 22,2000 11,3713 ,397 -12,9596 57,3596
G6 -18,6000 11,3713 ,584 -53,7596 16,5596
G2 Gl 29,2000 11,3713 ,144 -5,9596 64,3596
G3 60,2000* 11,3713 ,000 25,0404 95,3596
G4 67,4000* 11,3713 ,000 32,2404 102,5596
G5 51,4000* 11,3713 ,002 16,2404 86,5596
G6 10,6000 11,3713 ,934 -24,5596 45,7596
G3 Gl -31,0000 11,3713 ,106 -66,1596 4,159
G2 -60,2000* 11,3713 ,000 -95,3596 -25,0404
G4 7,2000 11,3713 ,987 -27,9596 42,3596
G5 -8,8000 11,3713 ,969 -43,9596 26,3596
G6 -49,6000* 11,3713 ,003 -84,7596 -14,4404
G4 Gl -38,2000* 11,3713 ,028 -73,3596 -3,0404
G2 -67,4000* 11,3713 ,000 -102,5596 -32,2404
G3 -7,2000 11,3713 ,987 -42,3596 27,9596
G5 -16,0000 11,3713 723 -51,1596 19,1596
G6 -56,8000* 11,3713 ,001 -91,9596 -21,6404
G5 Gl -22,2000 11,3713 ,397 -57,3596 12,9596
G2 -51,4000* 11,3713 ,002 -86,5596 -16,2404
G3 8,8000 11,3713 ,969 -26,3596 43,9596
G4 16,0000 11,3713 723 -19,1596 51,1596
G6 -40,8000* 11,3713 ,016 -75,9596 -5,6404
G6 Gl 18,6000 11,3713 ,584 -16,5596 53,7596
G2 -10,6000 11,3713 ,934 -45,7596 24,5596
G3 49.6000* 11,3713 003 14,4404 84,7596
G4 56,8000* 11,3713 001 21,6404 91,9596
G5 40,8000* 11,3713 5,6404 75,9596

*. The mean difference is significant at the .05 lewl.
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ESTUDIO 2: Andlisis de varianza del porcentaje de respuestas correctas en las
diferentes condiciones.

ANOVA
PUNTAJE
Sum of
Squares df Mean Sguare F Si
Between Groups 8597,627 4 2149,407 7,534 ,000 )
Within Groups 41366,967 145 285,289
Total 49964,593 149

Multiple Comparisons

Dependent Variable: PUNTAJE

Tukey HSD
Mean
Difference 95% Confidence Interval
A (DA (-2) Std. Error Sig. Lower Bound [ Upper Bound
pinicial I pinicial Il 3,8667 4,3611 ,902 -8,0295 15,7628
entrena -12,8333* 4,3611 ,027 -24,7295 -,9372
pfinal | -13,9333* 4,3611 ,012 -25,8295 -2,0372
pfinal Il -13,1333* 4,3611 ,022 -25,0295 -1,2372
pinicial Il pinicial | -3,8667 4,3611 ,902 -15,7628 8,0295
entrena -16,7000* 4,3611 ,001 -28,59%61 -4,8039
pfinal | -17,8000* 4,3611 ,000 -29,6961 -5,9039
pfinal Il -17,0000* 4,3611 ,001 -28,89%61 -5,1039
entrena pinicial | 12,8333* 4,3611 ,027 ,9372 24,7295
pinicial Il 16,7000* 4,3611 ,001 4,8039 28,5961
pfinal | -1,1000 4,3611 ,999 -12,9961 10,7961
pfinal Il -,3000 4,3611 1,000 -12,1961 11,5961
pfinal | pinicial | 13,9333* 4,3611 ,012 2,0372 25,8295
pinicial Il 17,8000* 4,3611 ,000 5,9039 29,6961
entrena 1,1000 4,3611 ,999 -10,7961 12,9961
pfinal Il ,8000 4,3611 1,000 -11,0961 12,6961
pfinal Il pinicial | 13,1333* 4,3611 ,022 1,2372 25,0295
pinicial I 17,0000* 4,3611 ,001 5,1039 28,8961
entrena ,3000 4,3611 1,000 -11,5961 12,1961
pfinal | -,8000 4,3611 1,000 -12,6961 11,0961

*. The mean difference is significant at the .05 lewel.
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Anélisis de varianza de la frecuencia con la que fueron leidos los diferentes
Componentes de Lectura.

ANOVA
PUNTAJE
Sum of
Squares df Mean Square F Si
Between Groups 1377,089 2 688,544 5,437 ,006
Within Groups 11018,467 87 126,649
Total 12395,556 89

Dependent Variable: PUNTAJE

Multiple Comparisons

Tukey HSD
Mean
Difference 95% Confidence Interval
(h A (J) A (I-J) Std. Error Sig. Lower Bound | Upper Bound
PINICIAL ENTRENA 9,2333* 2,9057 ,006 2,3046 16,1620
PFINAL 2,4000 2,9057 ,688 -4,5287 9,3287
ENTRENA |PINICIAL -9,2333* 2,9057 ,006 -16,1620 -2,3046
PFINAL -6,8333 2,9057 ,054 -13,7620 9,5635E-02
PFINAL PINICIAL -2,4000 2,9057 ,688 -9,3287 4,5287
ENTRENA 6,8333 2,9057 ,054 -9,5353E-02 13,7620

*. The mean difference is significant at the .05 level.
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Anélisis de varianza del namero de correcciones de las respuestas en el

entrenamiento.

ANOVA
PUNTAJE
Sum of
Squares df Mean Sguare F Si
Between Groups 6260,667 5 1252,133 4,877 ,003
Within Groups 6161,200 24 256,717
Total 12421,867 29
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Multiple Comparisons

Dependent Variable: PUNTAJE

Tukey HSD
Mean
Difference 95% Confidence Intenval
() GPOS (J) GPOS (I-J) Std. Error Sig. Lower Bound | Upper Bound
Gl G2 -2,2000 10,1334 1,000 -33,5322 29,1322
G3 15,6000 10,1334 ,644 -15,7322 46,9322
G4 11,8000 10,1334 ,849 -19,5322 43,1322
G5 17,0000 10,1334 ,559 -14,3322 48,3322
G6 -25,0000 10,1334 ,174 -56,3322 6,3322
G2 Gl 2,2000 10,1334 1,000 -29,1322 33,5322
G3 17,8000 10,1334 ,510 -13,5322 49,1322
G4 14,0000 10,1334 , 737 -17,3322 45,3322
G5 19,2000 10,1334 ,429 -12,1322 50,5322
G6 -22,8000 10,1334 ,253 -54,1322 8,5322
G3 Gl -15,6000 10,1334 ,644 -46,9322 15,7322
G2 -17,8000 10,1334 ,510 -49,1322 13,5322
G4 -3,8000 10,1334 ,999 -35,1322 27,5322
G5 1,4000 10,1334 1,000 -29,9322 32,7322
G6 -40,6000* 10,1334 ,006 -71,9322 -9,2678
G4 Gl -11,8000 10,1334 ,849 -43,1322 19,5322
G2 -14,0000 10,1334 737 -45,3322 17,3322
G3 3,8000 10,1334 ,999 -27,5322 35,1322
G5 5,2000 10,1334 ,995 -26,1322 36,5322
G6 -36,8000* 10,1334 ,015 -68,1322 -5,4678
G5 Gl -17,0000 10,1334 ,559 -48,3322 14,3322
G2 -19,2000 10,1334 ,429 -50,5322 12,1322
G3 -1,4000 10,1334 1,000 -32,7322 29,9322
G4 -5,2000 10,1334 ,995 -36,5322 26,1322
G6 -42,0000* 10,1334 ,004 -73,3322 -10,6678
G6 Gl 25,0000 10,1334 ,174 -6,3322 56,3322
G2 22,8000 10,1334 ,253 -8,56322 54,1322
G3 40,6000* 10,1334 ,006 9,2678 71,9322
G4 i 5,4678 68,1322
G5 42,0000 10,1334 10,6678 73,3322

*. The mean difference is significant at the .05 lewel.
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ESTUDIO 3: Andlisis de varianza del porcentaje de respuestas correctas en las
diferentes condiciones.

ANOVA
PUNTAJE
Sum of
Squares df Mean Square F
Between Groups 9626,667 1 9626,667 74,419
Within Groups 7502,733 58 129,357
Total 17129,400 59

COPARACION ENTRE LOS ENTRENAMIENTOS I, 11 Y HI

ANOVA
PUNTAJE
Sum of
Squares df Mean Square F Si
Between Groups 5110,400 2 2555,200 7,854 ,001
Within Groups 28303,700 87 325,330
Total 33414,100 89
Multiple Comparisons
Dependent Variable: PUNTAJE
Tukey HSD
Mean
Difference 95% Confidence Interval
() ENTRENA  (J) ENTRENA (I-J) Std. Error Sig. Lower Bound Upper Bound
uno dos -17,20* 4,66 ,001 -28,30 -6,10
tres -2,80 4,66 ,820 -13,90 8,30
dos uno 17,20* 4,66 ,001 6,10 28,30
tres 14,40* 4,66 ,007 3,30 25,50
tres uno 2,80 4,66 ,820 -8,30 13,90
dos -14,40* 4,66 ,007 -25,50 -3,30

*. The mean difference is significant at the .05 level.

*hhhhkhkhkhkhkkhkhhhhhhkhkhkhkhkhkhiihhhhhkhkhhkhiirhiixixixkx
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Andlisis de varianza de la frecuencia con la que fueron leidos los diferentes

Componentes de Lectura.

ANOVA
PUNTAJE
Sum of
Squares df Mean Square F Siq. |
Between Groups | 10278,822 2 5139411 39,914 @»
Within Groups 11202,167 87 128,761
Total 21480,989 89

Post Hoc Tests

Dependent Variable: PUNTAJE
Tukey HSD

Multiple Comparisons

Mean
Difference 95% Confidence Interval
(h A (J) A (I-J) Std. Error Sig. Lower Bound | Upper Bound
PRUEBA INICIAL ENTRENAM -22,43* ,000 -29,42 -15,45
PRUEBA FINAL A7 ,986 -6,52 7,45
ENTRENAM PRUEBA INICIAL 15,45 29,42
PRUEBA FINAL 22.90* : .000 15,91 29,89
PRUEBA FINAL  PRUEBA INICIAL - 47 ,986 -7,45 6,52
ENTRENAM -22,90* ,000 -29,89 -15,91

*. The mean difference is significant at the .05 level.

R R R R R R R R R R R R R R R R AR AR R AR AR R R R R R R AR A R R R R R R R R R AR AR R R
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Andlisis de varianza del

entrenamiento.

nimero de correcciones de

ANOVA
PUNTAJE
Sum of
Squares df Mean Square Sig. |
Between Groups 368,667 5 73,733 527 @.
Within Groups 3357,200 24 139,883
Total 3725,867 29

Post Hoc Tests
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Dependent Variable: PUNTAJE

Multiple Comparisons

Tukey HSD
Mean
Difference 95% Confidence Intenval
() GRUPOS (J) GRUPOS (I-J) Std. Error Sig. Lower Bound | Upper Bound
Gl G2 2,80 7,48 ,999 -20,33 25,93
G3 -5,20 7,48 ,981 -28,33 17,93
G4 -,40 7,48 1,000 -23,53 22,73
G5 -5,80 7,48 ,969 -28,93 17,33
G6 -6,60 7,48 ,947 -29,73 16,53
G2 Gl -2,80 7,48 ,999 -25,93 20,33
G3 -8,00 7,48 ,889 -31,13 15,13
G4 -3,20 7,48 ,998 -26,33 19,93
G5 -8,60 7,48 ,856 -31,73 14,53
G6 -9,40 7,48 ,805 -32,53 13,73
G3 Gl 5,20 7,48 ,981 -17,93 28,33
G2 8,00 7,48 ,889 -15,13 31,13
G4 4,80 7,48 ,986 -18,33 27,93
G5 -,60 7,48 1,000 -23,73 22,53
G6 -1,40 7,48 1,000 -24,53 21,73
G4 Gl ,40 7,48 1,000 -22,73 23,53
G2 3,20 7,48 ,998 -19,93 26,33
G3 -4,80 7,48 ,986 -27,93 18,33
G5 -5,40 7,48 ,977 -28,53 17,73
G6 -6,20 7,48 ,959 -29,33 16,93
G5 Gl 5,80 7,48 ,969 -17,33 28,93
G2 8,60 7,48 ,856 -14,53 31,73
G3 ,60 7,48 1,000 -22,53 23,73
G4 5,40 7,48 ,977 -17,73 28,53
G6 -,80 7,48 1,000 -23,93 22,33
G6 Gl 6,60 7,48 ,947 -16,53 29,73
G2 9,40 7,48 ,805 -13,73 32,53
G3 1,40 7,48 1,000 -21,73 24,53
G4 6,20 7,48 ,959 -16,93 29,33
G5 ,80 7,48 1,000 -22,33 23,93
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