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“... algunos han quitado los disfraces solo para reemplazarlos por otros nuevos. Entre
estos ultimos, algunos han tenido conciencia de lo que estaban haciendo, pero otros se han

’

visto atrapados por sus propios artificios.’

(Turbayne, 1974)

“...Nuestro lenguaje puede verse como una vieja ciudad: una marania de callejas y
plazas, de viejas y nuevas casas, y de casas con anexos de diversos periodos, y esto
rodeado de un conjunto de barrios nuevos con calles rectas y regulares y con casas
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uniformes...’

(Wittgenstein, 1953 )
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RESUMEN

Desde una logica interconductual que reconoce la importancia de los Criterios de Ajuste
como elementos estructurales de una interaccion, que describe diferentes niveles de
complejidad interactiva en los eventos psicoldgicos y ubica al aprendizaje por transferencia
como la actualizacioén del desempefio efectivo en situaciones novedosas, el presente estudio
tuvo por objetivo evaluar el efecto de las variaciones en la modalidad lingiiistica (Textual y
Auditiva) sobre el desempefio efectivo en tareas de Igualacion a la Muestra de Segundo

Orden.

Participaron 24 estudiantes de la carrera de psicologia que fueron asignados al azar
a uno de cuatro grupos (diferentes entre ellos por la variacion o no de la modalidad
lingliistica en la que se entrenaba), teniendo a dos grupos de transferencia extramodal
(grupos TAT y ATA) y dos mas de transferencia intramodal (grupos TTT y AAA). La
prueba de transferencia tuvo como caracteristica adicional para todos los grupos la
evaluacion del desempefio ante relaciones entrenadas y no entrenadas (pruebas de
transferencia extrainstancial y extrarelacional, respectivamente). Los resultados muestran
mejores desempefios en condiciones intramodales Unicamente para el grupo TTT, en el
caso de los grupos extramodales fue el grupo TAT el que mejor resultados tuvo. De manera
general, se observan mejores resultados para los grupos cuya modalidad en las pruebas fue
Textual, independientemente a si la fase de entrenamiento tuvo misma modalidad o

diferente.

Se discute la necesidad de considerar a las modalidades lingiiisticas como
condiciones que promueven el desempefio efectivo en las propuestas de cambio curricular
en los planes de estudio en todos los niveles de educacion. En un sentido teorico, se
describe la necesidad de investigacion naturalista en cada modo lingiiistico, entendidos
como formas de interaccion independiente a otras, reconociendo la no complementariedad
de éstas pero ubicandolas como potenciales facilitadores del desempefio efectivo en otros
modos, y que pueden ser ubicadas en por lo menos tres niveles de analisis, dependiendo de
su autonomia a los parametros fisico-quimicos que definen una situacion especifica, a

saber: intrasituacionales, extrasituacionales y transituacionales.



Descriptores: Interconductismo, Aprendizaje por Transferencia, Modalidades

Lingiiisticas, Transferencia Extramodal, Lenguaje.



ABSTRACT

From an interbehavioral logic that recognizes the importance of adjustment criteria as
interactional structural elements, that describes different interactive complexity levels in
psychological events and places the transference learning as an updating of the effective
performance in novel situations, the objective of the present study was to evaluate the effect
of variations in the linguistic modality (Textual and Auditory) on the effective performance

of second-order matching-to-sample tasks.

Twenty four psychology students were randomly assigned to one of four groups
(different from each other by the variation or not of the linguistic modality trained), having
two groups of extramodal transference (groups TAT and ATA) and two more of intramodal
transference (groups TTT and AAA). As an additional feature, the transference task
evaluated the performance on trained and untrained relations (extrainstantial and
extrarelational transference tasks, respectively). The results show better performance in
intermodal conditions only for the TTT group, in the case of TAT extramodales groups was
the group that had better results. In general, better outcomes for groups whose mode
observed in the task was Textual, regardless of whether the training phase had same mode

or different.

The necessity of taking linguistic modalities as conditions that promote effective
performance in the curriculum change proposal in school curricula at every education level
is discussed. In a theoretical sense, is described the necessity of naturalistic research in each
linguistic modality, understood as independent of other interaction forms, recognizing the
complementarity of these but not placing them as potential facilitators of effective
performance in other modalities, and susceptible of being located in at least three levels of
analysis, depending on their autonomy of physicochemical parameters that define a specific

situation, namely: intrasituational, extrasituational and transituational.

Keywords: interbehaviorism, Learning Transference, Linguistic Modalities, Extramodal

Transference, Language.



INTRODUCCION

La planeacion de cambios en las formas de ensefianza no supone unicamente la idealizacion
de los cambios en esta dimension de la sociedad, supone ubicar a este proceso educativo
como una dimension influida por una gran cantidad de elementos, dimensiones de analisis,
e incluso, verlo como practica que se subordina, y que es subordina, por otros niveles de
analisis, es decir, esta practica debe ser descrita, como muchas otras, a partir de una matriz
cultural mas amplia (Kantor, 1990) que delimita su relevancia en sociedad y que

proporciona los criterios a satisfacer como practica convenida.

Siendo la educaciéon un proceso altamente complejo por las casi innumerables
relaciones que como practica guarda con otros niveles de andlisis, es menester ubicar la
dimension de ésta que, como psicologos, amerita a los analistas del comportamiento, esta
es, la interaccion entre quien aprende y quien ensefa: la interaccion didactica. La
educacion, vista desde cualquiera de sus niveles, es el proceso idoneo de preservacion del
conocimiento y la cultura, por lo que se pretende con ella incorporar a la vida productiva a
nuevos miembros, capaces no solo de mantener y aplicar el conocimiento vigente sino

también de generar conocimiento novedoso (Silva, 2011).

La educacion superior, tal vez por la cercania al ejercicio profesional, suele ser lugar
idoéneo para la evaluacion critica del desarrollo de habilidades y competencias de los
estudiantes para la aplicacion del conocimiento, sin embargo, en las disciplinas cientificas -
como es el caso de la psicologia-, no basta con conocer o mantener vigente cierto
conocimiento, parece menester para estas disciplinas la formacion de estudiantes capaces
de generar novedoso conocimiento, mismo que permita generar cambios a nivel cultural, no
solo encontrando deficiencias en los modelos dominantes, sino desarrollando novedosas
formas de concebir la realidad. Tal vez sea ésta la justificacion por la que muchos
investigadores opten por describir la educacion a nivel superior mas que a otros niveles

educativos.

Dada esta relevancia en la educacion superior, las propuestas de cambio y mejora se
han visto permeadas por gran cantidad de modificaciones, nuevos programas de apoyo a la
docencia, orientados a la gestion escolar, el equipamiento y actualizacion tecnologica de las

aulas, actualizacion curricular, creaciéon de nuevos planes de estudio, acciones de gestion



escolar, etc. (Irigoyen, Jiménez & Acuifia, 2006; Morales, Pacheco & Carpio, 2014). Sin
embargo, dichos cambios no generan en si mismos reformas didacticas, dirigidas al
aprendizaje de los alumnos, antes bien promueven el hacer lo mismo con nuevos equipos -
de equipamiento en las aulas o tecnoldgicos-, es decir, unicamente se ejercitan nuevas
formas de entrar en contacto con la disciplina en cuestion a partir del uso de las nuevas
tecnologias, buscando hacer lo mismo con morfologias diferentes. Solo cambia la forma en
la que escribimos, pero seguimos escribiendo, en términos funcionales, lo mismo; solo
cambia la forma en la que leemos, pero nuestro nivel de comprension de textos sigue siendo
el mismo. Incluso, de no ser por el auto-corrector de algunos softwares de uso comun,
nuestro dominio gramatical y ortografico del lenguaje seria deficiente, incluso en una gran
cantidad de profesionales. Como bien lo mencionan Morales, Aleman, Canales, Arroyo y
Carpio (2013):

“...existe una sobrevaloraciéon de los aspectos formales de tales

relaciones... se asumen como condiciones necesarias y suficientes las

propiedades de forma, duracidn, ubicacion, intensidad que tienen las
relaciones entre quien educa y quien es educado.” (P. 74).

Siendo éste el estado del arte de la practica cientifica, las reformas educativas
orientadas al mejoramiento del aprendizaje -como criterio de logro a satisfacer entre el
estudiante y el docente- han sido varias y desde diferentes disciplinas, y la psicologia
interconductual no podia rezagarse en dicha labor, es por ello que proponen a la interaccion
didactica como la unidad de analisis psicologica por excelencia del proceso de ensefianza-
aprendizaje, entendiéndolo como un proceso altamente relevante en la historia de la
humanidad y que puede ubicarse en casi cualquier ambito, llamesele formal, informal o no
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formal. No por nada menciona Silva (2011) que la educacion es el proceso
fundamental para la transformacion de la cultura.” (p. 5). El andlisis de esta interaccion
debe obedecer a la descripcion naturalista de las formas en las que quien ensefia pone en
contacto a un estudiante con las caracteristicas funcionales de los referentes a aprender, asi
como del desarrollo de habilidades y competencias de quien aprende para la satisfaccion de

los criterios de logro que la comunidad paradigmdtica impone como especificos para

considerarse competente en ella.



La descripcion de esta interaccion no solo amerita un analisis histérico-social de las
condiciones que dieron lugar a la emergencia de ésta como unidad analitica del proceso
educativo, antes bien, congruentes con la dimensiéon que como psicologos nos amerita, se
necesita hacer uso de categorias analiticas con sustento no solo teodrico sino hasta
epistemologico. Pretender un estudio objetivo del proceso de ensefianza-aprendizaje
también supone el estudio de las formas tradicionales de ensefianza, asi como las
principales criticas a éstas y las propuestas de reforma educativa. Si bien el presente
manuscrito no hara un extenso analisis de las formas de ensefianza tradicional algo es
menester mencionar: es necesario abonar evidencia a favor de promover formas de
comportamiento del docente que auspicien tanto variabilidad como efectividad en las
formas de hacer de los estudiantes con relaciéon a los objetos disciplinarios, es decir,
promover el ellos el comportamiento inteligente (Ribes, 1990b; Varela & Quintana, 1995),
yendo mas alld de la tan criticada ensefianza memoristica o por repeticion de contenidos,
que mas que promover la solucion efectiva de problemas, incrementa los indices de

reprobacion y las tasas bajas de eficiencia terminal (Jiménez & Irigoyen, 2005).

Ahora bien, si la practica cientifica no puede reducirse a formas invariantes o
inefectivas de hacer, ni por parte de quien ensefia ni de quien aprende, quien la ensefia debe
promover de igual manera la emergencia de comportamiento creativo en los estudiantes
(Carpio, 1999; Silva, Arroyo, Irigoyen, Jiménez & Carpio, 2005), es decir, promover que el
estudiante innove, no satisfaciendo de nuevas maneras los criterios que enmarcan una
situacion en especifico, sino disefiando sus propios criterios, proponiendo nuevas formas de
hacer en un ambito especifico. La promocion de comportamiento inteligente y creativo, no
solo en las aulas universitarias, suele darse al marco de una dimension relevante en la

construccion de la vida propiamente humana: la dimension lingiiistica.

El lenguaje, desde la perspectiva aqui manejada, supone una red compleja de
relaciones que no se reduce al uso de palabras o grafemas con significado o que simbolizan
algo, supone convencionalidad y el uso compartido de dichas palabras, de sus usos, las
reglas que su uso suponen, de los criterios que la definen como circunstancia funcional y de
las multiples formas de ocurrencia del lenguaje, que por ninguna manera se restringe a la

emision de fonemas o la escritura de grafemas. El lenguaje asi entendido no solo es el



medio de ocurrencia de los procesos educativos, es el instrumento de regulacion por
excelencia de la labor didactica y, en tanto compartida, la circunstancia misma en donde
ocurre la interaccion didéctica; por ello la relevancia de estudiar las formas del lenguaje en

la ensefnanza de una practica como la cientifica.

El estudio de las formas del lenguaje o modalidades lingiiisticas supone no solo
condicion de aprendizaje, sino también el estudio de la forma en la que estas pueden
auspiciar o limitar el aprendizaje. Si bien una premisa basica de la psicologia educativa es
el aprender haciendo, la variacion de diversos parametros en la interaccion didactica ha
generado evidencia a favor de otras formas de aprendizaje, una de estas es el aprendizaje

por transferencia (Varela & Quintana, 1995; Silva, 2011).

Estas variaciones en las formas de ensefanza dentro del aula suponen la transicion
de una forma de ensefianza a otra -formas que por su naturaleza son lingiiisticas- y el
desarrollo de habilidades lingiiisticas muy variadas entre los estudiantes, por lo que, como
criterio de cambio en la modalidad de ensefianza, deberia ser el ajuste inicial a por lo menos
uno de estos modos para poder desarrollar otro. En la ensefianza tradicional no es raro
observar que, mientras a lo largo de los cursos se mantiene constante un papel pasivo o
reactivo de los estudiantes (oyendo, viendo, leyendo y, en menor porcentaje, escribiendo
sobre lo que hace el profesor), al final del curso se les demandan, como formas de
evaluacion, el desarrollo de habilidades lingliisticas no entrenadas en los cursos, pidiendo
exposiciones orales o la escritura de ensayos de alto calibre cognitivo cuando inicamente
se promovid en el curso la escritura de lo escrito en el pizarrdn por el profesor (escritura en
niveles contextuales de complejidad), partiendo del supuesto de que el estudiante sabe

hacerlo.

A la luz de lo anterior, Varela (2002) menciona cinco de los grandes problemas en
la ensefanza tradicional: a) asumir que el estudiante comprende lo que lee, b) reducir la
situacion de ensefanza-aprendizaje al aula de clases, entrando en contacto con eventos
unicamente de manera verbal o “simulado”, ¢) pasar de un contenido a otro, no a partir del
cumplimiento de criterios de logro sino por criterios de otra indole como son
administrativos, econdémicos o politicos, d) excluir al estudiante de habilidades expositivas,

de aquellas en las que se les ilustren las caracteristicas efectivas de su hacer como practica



y de ensefianza a otros, como habilidades errbneamente colocadas a la figura del profesor, y
e) suponer la transferencia efectiva de una situacion de ensefianza, tipicamente pasiva para
el estudiante, a una de evaluaciéon que demanda formas diferentes de hacer a aquellas
promovidas y la reduccion de la evaluacion a una logica numérica. Son las caracteristicas
falaces de esta forma de ensefianza que en este estudio se pretende abonar evidencia a favor
del aprendizaje por transferencia y ubicar si el mejor desempeiio es auspiciado por
condiciones intramodales -misma modalidad lingiiistica en cada sesion o condicion

experimental- o extramodales -variacion de las modalidades lingiiisticas entre condiciones.

Es por lo anterior que la estructura del presente trabajo, inicialmente, pretende hacer
mencion de la estructura tedrica que le da sustento a nuestra posicion frente al tema de la
transferencia entre modalidades lingliisticas, por lo que en el capitulo 1 se sentaran, de
manera general, las bases conceptuales de la psicologia interconductual, haciendo alusion a
las categorias de proceso que le dan explicacion a los eventos psicoldgicos y en el capitulo
2 se reconocera la solidez de esta postura en la construccion de una teoria de desarrollo para
el estudio de la transferencia como forma de aprendizaje, que no solo permite el
cumplimiento de los criterios disciplinares sino que favorece a la creatividad y la
innovacion, asi como su uso como categoria para el estudio del desarrollo psicolégico
dentro y fuera del aula de clases. El capitulo 3 presenta un acercamiento interconductual a
la nocién de lenguaje, de su desarrollo y de sus formas, presentando algunos estudios que
de este se han derivado y algunas nociones que ameritan la reflexién conceptual de aquel
interesado en dicho proceso. Para finalizar, el capitulo 4 es la integracion del estudio del
lenguaje desde esta perspectiva y los acercamientos tedricos a la nocion de interaccion
didéctica, reconociendo la interaccion casi indisoluble entre uno y otro, lo que permite
ubicar la relevancia del estudio de las formas del lenguaje o modalidades lingiiisticas en las
interacciones docente-estudiante. Lo anterior permite fundamentar el abordaje experimental

aqui descrito y las potenciales propuestas de cambio educativo de la discusion aqui surgida.



Capitulo 1. El Segmento Interconductual

como objeto de analisis psicologico.

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

vinculo invisible, creador supremo, angel, demonio."

(J.R. Kantor, 1984)



Capitulo 1. El Segmento Interconductual...

Desde una postura cimentada en los principios del naturalismo aristotélico, J. R Kantor,
hacia el ano de 1967, propuso un modelo meta-tedrico sobre lo psicoldgico, y con ello una
novedosa forma de concebirlo. Concebir a lo psicoldgico dentro de un modelo de campo
supuso superar las limitantes de la teoria psicologica dominante en ese entonces, su
antecesora inmediata: el conductismo radical, encontrando entre sus principales aportes la
historicidad de lo psicolédgico, la organizaciéon interactiva de elementos del campo que
conforman al evento psicoldgico, la particularidad o especificidad de los eventos
psicologicos, lo que permite concebir a lo psicoldgico como eventos Unicos, no susceptibles
a la categorizacion o clasificacion morfologica, la primacia de elementos de la situacion
actual y precedentes del organismo como probabilizadores de eventos especificos, y la
limitacion conceptual de lo propiamente concebido como psicoldgico, evitando asi el

retorno a reduccionismos bioldgicos o sociales.

Una premisa bésica desde este planteamiento supone que todas las ciencias
naturales estudian interacciones, pero lo hacen atendiendo a diferentes eventos y
propiedades de los estimulos, lo que determina su objeto formal de estudio. En el caso
particular de la ciencia psicologica, por ejemplo, le corresponde tener como objeto de
analisis la conducta -entendida como interaccion-, pero no cualquier conducta, sino aquella
que describe los acontecimientos naturales de los organismos como forma de interactuar no
reducible a la forma estudiada por otras disciplinas (la fisiologia, la quimica, la biologia,
etc.). En este sentido y atendiendo a la 16gica anterior, Roca (1989) afirma que, al aplicarse
al ambito de los psicologico, “conducta” hace referencia a la interaccion del organismo
visto como totalidad, con su entorno fisico, bioldgico y social. De esta manera, hablar de
interconducta, como categoria de analisis psicoldgico, supone la existencia de un individuo
cuya estructura biologica lo vuelve un ser “biologizado”, esto es, inseparable de su
estructura pero no reducible a ella, que interactia con objetos, personas o eventos de su
entorno, bajo la regulacion, en el caso del comportamiento humano, de un entorno
normativo o social, que lo vuelve ser social, pero que no supone la subordinacion de lo

psicolodgico a esta categoria de analisis.

En el entendido de que la vida psicoldgica conforma un continuo interconductual,

casi paralelo al desarrollo bioldgico de los individuos, y se concibe nula la posibilidad de
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Capitulo 1. El Segmento Interconductual...

tomar a éste como objeto de analisis psicologico, se propone el estudio de “una fraccion” de
dicho continuo, fraccion definida por la unificacion interactiva de un estimulo y una
respuesta en toda su complejidad interactiva, es decir, tomando en cuenta todos los
elementos de campo que dan lugar a dicha relacion. A esta “fracciéon” del continuo
Interconductual que se define como unidad de andlisis de la disciplina psicoldgica se le

conoce como Segmento Interconductual (Kantor, 1967; Ribes & Lopez, 1985).

Los elementos de campo que conforman el Segmento Interconductual pueden

definirse, de manera general, de la siguiente manera:

o Estimulo, como la dimension de los acontecimientos fisico-quimicos, bioldgicos o
sociales con los que el organismo establece contacto funcional,

o Respuestas. Forma particular en la que el organismo entra en contacto funcional con
los objetos de estimulo;

o Objetos de estimulo. Atributos o modalidad especifica de los estimulos, objetos u
eventos con los que el organismo entra en contacto;

o Funcién E-R. Interaccion indisoluble y elemento definitorio de la organizacion de
un campo de interaccion formada por la Funcion de Estimulo y la Funcién de
Respuesta, que se define como el contacto funcional en un sistema especifico de
contingencias;

o Organismo. Unidad biologicamente constituida cuya reactividad puede evolucionar
ontogénicamente por el contacto funcional con fuentes de estimulacion diversas;

o Medio de Contacto. Conjunto de circunstancias tanto fisico-quimicas como
normativas que posibilitan la Funcién E-R;

o Factores Situacionales. Objetos, personas o eventos que, sin formar parte de directa
de la interaccion la afectan o modulan en términos probabilisticos;

o Biografia Reactiva. Variaciones cualitativas y cuantitativas de una respuesta
posterior a su participacion en el contacto funcional (Funcién E-R);

o Evolucién del Estimulo. Variaciones de un estimulo posterior a su participacion en
la Funcion E-R;

o Limite de Campo. Delimitacién funcional de los eventos respecto al organismo,

cuya interaccion conforman el campo Interconductual;
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o Historia Interconductual. Dimension conformada por la biografia reactiva y la
evolucion del estimulo de eventos precedentes al segmento Interconductual

estudiado.

La figura 1 muestra al segmento Interconductual y los elementos de campo que lo
conforman. En términos funcionales, los elementos de campo pueden clasificarse a grosso
modo en tres grandes dimensiones: la funcidon estimulo-respuesta, factores disposicionales y

el medio de contacto.

| TIEMPO >

!

Limite de Campo

\

Evento
Precedente \

/ Evento
Subsecuente

Medio de
Contacto

= FE

/ Respuesta Estimulo

Historia Objetos (Ambiente)

Interconductual

(Biografia //

Reactiva y
Evolucion d

Estimulo

—— — — \..—-.—.——4

Factores Situacionales

Figura 1. FElementos de campo que conforman el Segmento
Interconductual, en donde FR= Funcién Respuesta y RE= Funcion
Estimulo (Adaptada de Kantor, 1982).

La funcion estimulo-respuesta supone el contacto funcional entre un objeto de
estimulo y el organismo como totalidad, contacto que cobra relevancia por su cualidad de
afectacion reciproca en este sistema de contingencias. La funcién estimulo-respuesta cobra
vital relevancia para el analisis de los eventos psicoldgicos por ser el elemento definitorio
en la configuracion de un campo de interaccion, el cual, no se reduce a una fraccion de
estimulo entrando en contacto con una fraccion del organismo en forma de responder, sino

que amplia sus posibilidades a formas mas elaboradas de entrar en contacto. En este tenor,
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podemos ubicar, como componentes de la funcion de respuesta, el despliegue de respuestas
de distintos organos, sistemas reactivos o incluso las diferentes respuestas de los diferentes
sistemas reactivos empleados. Por su parte, y atendiendo a la funcion interactiva en
cuestion, los componentes que darian paso a la funcion de estimulo pueden ser vinculados a
distintos objetos de estimulo, diferentes estimulos de un mismo objeto, o a las propiedades

paramétricas de un estimulo en particular (Rodriguez, 2014).

Los factores disposicionales hacen alusion a factores que, sin estar en contacto
directo o formando parte activa en la interaccion entre el individuo y su ambiente,
probabilizan en mayor o menor medida un ajuste conductual especifico. Estos factores se
consideran en el campo interconductual como variables que explican los cambios
cualitativos y cuantitativos en una interaccion, pero no como eventos que afectan de manera

directa la misma.

Los factores disposicionales pueden ser atribuidos tanto al ambiente como al
individuo y ubicarse en dos grandes categorias: Factores Historicos, que se configuran
como parte de la biografia reactiva del individuo y la evolucion del estimulo, mismos que
probabilizan formas determinadas de entrar en contacto funcional con los eventos de
estimulo. También conocidos como Historia Interactiva, los factores disposicionales de
tipo historico describen una coleccion de interacciones previas y la relevancia de un
estimulo en particular y su evolucién en acto como componente de una funcion estimulo-
respuesta que ha ocurrido y tenido variaciones como parte de la misma funcion (Silva,

2011).

A los factores disposicionales que hacen alusion a aquellos elementos del campo
que, formando parte del arreglo espacio-temporal del evento en cuestion, interfieren o
favorecen un ajuste funcional, se les considera Factores Situacionales. Como ejemplos que
ilustren y permitan la comprension de estos factores, encontramos al ruido o la
yuxtaposicion de objetos, en interacciones que suponen un ajuste con estimulos de
propiedades sonoras o visuales, correspondientemente, o la fatiga, el estrés y el suefio,
como condiciones del organismo en términos bioldgicos y fisico-quimicos que le permite

responder o no de forma efectiva ante ciertas condiciones estimulativas.
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El medio de contacto hace alusion al conjunto de condiciones fisico-quimicas,
ecoldgicas y convencionales que hacen posible que el individuo entre en contacto funcional
con un evento en especifico, esto es, que se establezca la funcion estimulo-respuesta. El
medio de contacto no hace referencia a un elemento participe de la interaccion, inicamente
a las condiciones que probabilizan el establecimiento de una interaccion. Los medios de
contacto se organizan en diferentes formas, cualitativamente mas complejas y atendiendo a
un modelo taxondémico de la realidad en donde estas condiciones (fisico-quimicas,
biologicas y sociales) permiten o probabilizan la ocurrencia de eventos propiamente
denominados psicologicos, siendo los de naturaleza social o normativa los funcionalmente

mas complejos.

En concordancia con los planteamientos originalmente de Kantor (1924), Ribes y
Loépez (1985) hacen mencion de un término que refiere a la integracion de subsistemas
bioldgicos del organismo que se comporta en relacion a las propiedades de los eventos de
estimulo con los que entra en contacto, que no desvincula la condicién bioldgica de los
individuos pero que se vuelve un elemento distintivo de estas dos dimensiones (la bioldgica

y la psicologica), este es, el de Sistemas Reactivos.

Sistemas Reactivos es una categoria que se define como la integracion funcional de
componentes fisiologicos en relacion con las demandas medio-ambientales. Estos
componentes fisioldgicos o subsistemas bioldgicos tienen lugar funcionalmente hablando
como capacidades reactivas diferenciales, es decir, como reactividad bioldgica que se
actualiza segin la demanda ambiental inmediata por los objetos de estimulo. Es de vital
importancia mencionar que los sistemas reactivos se configuran de manera historica en las
interacciones particulares, por lo que no consiste en un algo dentro del organismo o que

forma parte de éste.

Los sistemas reactivos no tienen lugar, desde esta perspectiva, unicamente como
reactividad biologica en relacion a las demandas de las propiedades fisico-quimicas del
medio ambiente; al ubicarse como capacidad reactiva diferencial y al ser el organismo que
se comporta integrante de un medio social (en el caso exclusivo de los humanos), es
factible la presencia de sistemas reactivos compartidos por normativa de una comunidad,

esto es, la presencia de Sistemas Reactivos Convencionales (Ribes & Lopez, 1985), que
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darian cobertura a los casos en los que la reactividad del individuo tiene que ver con objetos
de estimulo de naturaleza convencional, sin emanciparse totalmente de las morfologias que
a estos las definen. En este sentido, y como bien lo menciona Quiroga (2010) “E! concepto
de sistema reactivo convencional, comprenderia tanto las caracteristicas morfo-
fisiologicas de los individuos, como la naturaleza social y convencional de su medio

ambiente.” (p.31)

El concepto de Sistema Reactivo, tanto bioldgico como convencional, debido a su
papel determinante en la configuracion de interacciones especificas, viene a ser punto
clave para la comprension de conceptos tales como Desligamiento Funcional o Mediacion
Funcional, que permiten entender la supuesta autonomia de las interacciones con respecto a
los elementos fisico-quimicos de los eventos y objetos dentro de una situacion especifica y
las propiedades temporo-espaciales que las definen como tales. La definiciéon de estos

conceptos se hara posteriormente.

Unas décadas después del nacimiento del Interconductismo como una meta-teoria
que explica lo psicologico por su iniciador J. R. Kantor, e incorporando a sus
planteamientos la logica paramétrica propuesta por W. N. Schoenfeld (1970), nace Teoria
de la Conducta: un andlisis de campo y paramétrico, de Ribes y Lopez (1985). Este
modelo conserva la esencia del planteamiento Kantoriano que define a la conducta como
interconducta, suponiendo a esta como una serie de factores que interactiian entre si y de
formas particulares, mismas que evolucionan o se constituyen histdricamente en un plano
individual y cuyo impacto no se da en una parte del individuo o del ambiente, sino en un
organismo y un ambiente como totalidad, debido a esta relacion multivoca y de afectacion

reciproca.

Es menester hacer mencion de que, al hablar de parametros, vamos a referirnos a
los distintos valores que puede adoptar un elemento del campo interconductual y que son
susceptibles de ser alterados. Por tal, una l6gica paramétrica considera la especificidad de
los eventos psicoldgicos en términos de valores relativos de los elementos que configuran
un tipo de evento y no otro, y que de modificarse dicho valor el evento, en toda su

complejidad interactiva, se modificaria.
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Una premisa del interconductismo, marcada con mayor importancia en Teoria de la
Conducta, es que rompe con las ideas tradicionales de concebir a lo psicolégico como un
evento diacronico o causalista, en donde X causa o es causada por Y, sino que, siguiendo
con esta logica interaccionista, supone a lo psicologico como evento sincronico en donde
cobra suma relevancia la organizacion de los elementos de campo y las interacciones entre
estos. Es a la concurrencia, en términos de tiempo y espacio, y a las relaciones de
contingencia multiples que se dan entre los elementos del campo Interconductual y que
permiten el establecimiento de la Funcion E-R a lo que podemos definir como evento
sincronico. Para comprender a totalidad el aporte maximo de Teoria de la Conducta, es
menester atender a dos categorias necesarias al describir las diferencias cualitativas entre
formas u organizaciones de los eventos psicolégicos en el campo interconductual: el

desligamiento funcional y la mediacion.

El desligamiento funcional es una categoria de proceso que supone la posibilidad
que tiene el organismo y/o el individuo de responder de manera relativamente
independiente, o autébnoma, y ampliada respecto a las propiedades fisico-quimicas y
parametros espacio-temporales que constituyen los eventos y su delimitacion situacional
(Ribes & Lopez, 1985). Entendido de esta manera, el desligamiento permite la
diversificacion, ampliacion, transformacion y complejizacion de la funcionalidad de la
conducta. La incorporacion de esta categoria permite dar cuenta de la causa eficiente del
comportamiento, lo que se identifica con las propiedades y parametros de la reactividad del
individuo respecto a otro individuo, objeto o circunstancia en la cual se establece una

relacion de afectacion reciproca entre ambos elementos (Ribes, 2004).

El planteamiento original de Ribes y Lopez (1985) vislumbra cuatro elementos a
considerar al hablar de desligamiento funcional en cualquiera de las formas de organizacion
de la conducta psicologica: a) la diferenciacion sensorial como responder diferenciado ante
diferentes propiedades estimulantes y que supone el limite entre el comportamiento
bioldgico y el psicologico, b) la diferenciacion motriz, es decir, la motricidad fina y el
manipular objetos como primeras formas de desligamiento que permiten la modificacion

directa de relaciones entre eventos, ¢) la vida en grupo o interacciébn en &ambitos
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socialmente organizados y, d) el desarrollo del individuo en un ambiente normativo,

construido a partir de convenios o acuerdos histéricamente definidos (Silva, 2011).

El desligamiento funcional constituye un elemento de subita relevancia a la luz de
una taxonomia funcional de la conducta, puesto que se ubica como elemento que describe
las posibilidades de un organismo de responder. Para dichos autores, existen cinco niveles
de desligamiento funcional, mismos que se corresponden con un nivel de aptitud funcional
y que son ubicables de la siguiente manera: el primer nivel de desligamiento se relaciona
con las formas de reactividad del individuo manifestadas ante ciertas propiedades de los
estimulos que no se producen en términos bioldgicos, esto es, que se configuran en la
ontogenia del individuo en episodios previos de contacto con los objetos, personas o
evento. Este primer de desligamiento puede caracterizarse, como lo mencionase Rodriguez
(2014), por el hecho de que la reactividad biologica especifica ante ciertas circunstancias se
expande de forma diferencial y consistente a condiciones de estimulacion que no
producirian tal reactividad desde un punto de vista netamente bioldgico. La segunda forma
o nivel de desligamiento se relaciona con la alteracion de eventos o propiedades de
estimulos por la reactividad del individuo, siendo el individuo quien modula la interaccion
a partir de la consistencia de los eventos presentados por el entorno. Esta propiedad de
plasticidad (desligamiento) del comportamiento permite no solo la complejizacion de los
eventos psicoldgicos, sino de la posibilidad de que el individuo sea quien modifique las

circunstancias de ocurrencia entre eventos e incluso entre sus relaciones de contingencia.

Un tercer nivel de desligamiento es el observado cuando la reactividad del individuo
no solo supone la modulacion de las circunstancias en que se comporta sino que se alcanza
por la transitividad de las propiedades de los estimulos, de invariantes a variantes, esto es, a
las propiedades fisico-quimicas de los eventos cambiantes (Silva, 2011). Esta forma de
reactividad implica la adhesion de un tercer elemento en el campo interconductual, el cual
condiciona la relacion entre dos o mdas eventos del ambiente y cuyas propiedades
determinan la funcionalidad de las propiedades de otros eventos, eventos ante los cuales se

responde finalmente.

El cuatro nivel o forma de desligamiento funcional tiene inicamente lugar a partir

de la disponibilidad del individuo de un sistema reactivo convencional a partir del cual el
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individuo puede interactuar con objetos, personas o eventos pese a la ausencia fisico-
quimica de estos en la situacion en la que se comporta. En esta forma, el individuo no solo
responde sino también produce las condiciones de estimulo respecto a eventos no presentes
en la situacion, lo que le permite interactuar con eventos pasados, presentes pero no
aparentes, y futuros. El responder del individuo, necesariamente convencional, permanece
vinculado a eventos existentes, a referentes empiricos concretos, pero se interactiia ante las

propiedades convencionales de estos.
Por ultimo, el quinto nivel de desligamiento funcional supone a la reactividad del

individuo totalmente autonoma e independiente de las propiedades fisico-quimicas y
biologicas que limitan una situacion para concretarse en una interaccion entre productos
netamente lingliisticos o convencionales (Ribes y Lopez, 1985). La total necesidad de un
sistema reactivo convencional vuelve a esta forma de desligamiento, asi como a la anterior,
formas de comportamiento exclusivamente humanas debido a las implicaciones sociales

que esta forma de interactuar supone.

Por su parte, la mediacion funcional, hace referencia a la propiedad de uno de los
elementos del campo para estructurar de forma decisiva la organizacion del sistema
interactivo en cuestion, por tal, citando a Ribes y Lopez (1985): “las funciones estimulo-
respuesta pueden ser descritas como contactos organismo-ambiente, que representan
formas de mediacion estructurantes en un campo de contingencias interdependientes” (p.
52). Este elemento formal o estructural dentro de la l6gica interconductual se identifica, al
igual que el desligamiento funcional, en cinco niveles, que dan formas cualitativa y
cuantitativamente diferentes de comportamiento, encontrando asi los siguientes tipos de

mediacion:

o La mediacion contextual, que supone la relacion de contingencias limitadas al
responder con morfologias especificas del individuo y la particularidad de las
propiedades fisico-quimicas de los objetos de estimulos con los que entra en
contacto, siendo este ultimo el elemento estructurante en dicha relacion.

o La mediacion suplementaria, supone la participacion de la respuesta del individuo

como elemento que suplementa la relacion entre dos eventos. En este sentido, y
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como mencionase Silva (2011): “la mediacion suplementaria es una relacion
contextual en la cual se requiere la respuesta del organismo como funcion
mediadora.” (p.23)

o Por su parte, en la mediacion selectora, se encuentra como punto critico en la
conformacion de tal evento un tercer elemento, que supone una relacion estimulo-
respuesta predecesora que modifica la relacion suplementaria en la que el individuo
interactua. Son algunos casos de control instruccional, por ejemplo, eventos de esta
naturaleza, en donde la instruccion, previa a la interaccion del individuo con la
situacion, define las formas en las que el individuo entrara en contacto con dicho
estimulo, delimitando el criterio para considerar efectivo o no su desempefio.

o La mediacion Sustitutiva Referencial, asi como en el siguiente tipo de mediacion,
suponen la incorporacion de un elemento critico propio del comportamiento
humano, el lenguaje. Teniendo como correspondiente funcional el cuarto tipo de
desligamiento mencionado en parrafos anteriores, este tipo de mediacion requiere la
necesaria participacion de dos individuos o la participacion de un individuo con
objetos de estimulo de naturaleza convencional (lectura, grabacion de audio o un
video), lo que permite la interaccion entre el individuo y eventos o propiedades de
los estimulos no aparentes, esto es, no presentes en la interaccion actual, lo que
modifica las formas efectivas de responder ante tal objeto referido o referente.

o Por ultimo, la mediacion Sustitutiva No Referencial, hace especial énfasis en la
adquisicion de un sistema reactivo convencional, puesto que es el individuo
interactuando, de manera convencional, con los productos lingiiisticos de otra
situacion. El elemento mediador es entonces la relacion respuesta-respuesta

convencional, siendo estos suficientes para el episodio conductual en boga.

Un aspecto de vital relevancia para la comprension de lo psicologico como
interconducta es el de la inclusividad progresiva, elemento arraigado de la dialéctica
Aristotélica en Acerca del Alma (Aristoteles, 1978) y estudiado por filosofos como Ryle
(1949), el cual supone que, en tanto lo psicoldgico se describe como una forma de
comportamiento, este no existe independiente de otras formas de comportamiento (cuyo
estudio pertenece a otras ciencias), antes bien, estos se organizan y configuran de tal

manera que pueden ubicarse niveles de organizacion cualitativamente diferentes entre ellos,
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encontrando asi niveles superiores (en términos de su complejidad u organizacion) que
incluyen funcionalmente a otros de menor complejidad, encontrando relevancia como
niveles organizativos de la realidad o de ordenamiento general de los fendmenos naturales.
Visto de esta manera, lo bioldgico “incluye” a lo fisico-quimico, lo psicoldgico a lo
biologico, lo social a lo psicologico, y asi, en tltima instancia, lo social a lo fisico-quimico,

pero en ninguna medida se reducen a ellos.

Lo mismo ocurre con las formas particulares de comportamiento psicoldgico,
dependiendo de la organizacion funcional de los elementos de campo que la configuran, el
comportamiento puede organizarse en niveles cualitativamente diferentes, aporte principal

de Teoria de la Conducta. A saber:

o El Nivel Contextual, supone una relacion isomorfica entre funciones de estimulo y
de respuesta en el sentido de que la respuesta del individuo supone Uinicamente un
ajuste diferencial a los cambios en las contingencias de los estimulos (Ribes, 2004).
Por tal, este segundo elemento (el estimulo) se entiende en este nivel como
elemento regulador del comportamiento que, al incidir con sus particularidades
sobre el sistema reactivo bioldgico del individuo, lo modifica en términos
morfologicos, topologicos y geograficos, superando el nivel de comportamiento
biologico y dando lugar a la forma mas primitiva de comportamiento psicologico.
Los experimentos en condicionamiento cldsico y algunos en percepcion y sensacion
son ejemplos clasicos de este nivel de complejidad.

o En el Nivel Suplementario, es el individuo quien, con su reactividad, opera sobre su
ambiente modificando los pardmetros espaciotemporales entre los eventos a los que
responde pero nunca la relaciéon de contingencias que se guarda entre estos dos
(Silva, 2011). Notese en los experimentos en condicionamiento operante la
importancia del responder del individuo como elemento estructurante de estas
formas de comportamiento, sin la actividad motora (en su mayoria) del individuo, el
nivel de complejidad de estos episodios uUnicamente alcanzaria a niveles
contextuales, siendo la orientacion la unica forma posible de respuesta. La

relevancia de estos experimentos radica en la importancia del responder (operante
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sobre el medio) como elemento que suplementa las relaciones de contingencias
previamente establecidas.

o En el Nivel Selector se requiere de la precision o pertinencia del responder del

individuo frente a propiedades o instancias de estimulos cambiantes que varian por
su relacion con otro objeto de estimulo (casi siempre predecesora), elemento que
estructura dicho episodio y que puede ser regulado o no por el mismo individuo con
su actividad, por lo que, en palabras de Silva (2011): “las relaciones ambientales
cambiantes regulan la reactividad del organismo ante propiedades fisicoquimicas
especificas de forma variada” (p. 27).
Un ejemplo de comportamiento en este nivel de complejidad se observa en los
experimentos tipicos de igualacion a la muestra de segundo orden, en donde los
Estimulos Selectores adquieren esta propiedad estructurante que varia o regula el
evento suplementario que le prosigue.

o El ajuste que tiene lugar en el Nivel Sustitutivo Referencial supone la congruencia
entre lo que un objeto o individuo refiere de un evento y la interaccion con las
contingencias presentes, “transformadas” por influencia de dicha referencia. En este
sentido, lo que refiere el referidor (individuo que regula la interaccion) al referido
(individuo que se comporta) sobre el referente (objeto referido), modula la forma en
que ¢éste entra en contacto con el referente, lo que supone, en palabras de Ribes
(2004) una relacion de Transitividad.

En el ejemplo anterior se supone la necesidad de un individuo “a” o referidor que
modula el comportamiento de un individuo “b”, mas este tipo de interaccion no se
subordina a la presencia de dos individuos como condicion necesaria para la
estructuraciéon de formas de comportamiento en este nivel de complejidad, bien
puede tratarse de un mismo individuo en momentos distintos, el primero cuando se
hace referencia de tal objeto o individuo (referido) y el segundo cuando se
interactia con éste bajo las relaciones que contingencia que ya se habian establecido
previamente, esto es, primero se entra en contacto con las propiedades
convencionales del objeto referido y posteriormente, bajo regulacion de este primer
evento, se entra en contacto directo con el objeto referido. Los procesos de

comunicacion son un claro ejemplo de este tipo de comportamiento.
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o Por ultimo, en el Nivel Sustitutivo No Referencial, la reactividad del individuo es
modulada tinicamente por las propiedades convencionales de la conducta propia y
de otros individuos, siendo los productos lingiiisticos o convencionales aquello que
regula el comportamiento. El tipo de interaccion que aqui da lugar hace posible el
interactuar (o hacer referencia) con propiedades de los estimulos no aparentes o
imposibles de ubicar temporo-espacialmente, esto es, con conceptos, teorias o
palabras en general sin un referente empirico concreto (articulos, preposiciones,
adjetivos, entre otros). Este nivel no solo supone el de mayor grado de complejidad
sino que también implica la total independencia de las propiedades fisico-quimicas
de los eventos para dar paso a la total autonomia del sistema reactivo convencional.
El pensamiento simbolico y la conducta creativa son algunos ejemplos de este nivel

de comportamiento.

Atendiendo a la coherencia con la ldgica Aristotélica a este planteamiento, que define
niveles de complejidad funcional en el comportamiento psicologico, le fue adherida una
categoria mas, la de Criterio de Ajuste (Carpio, 1994), que da cuenta de la causa final del
comportamiento, esto es, al requerimiento conductual a satisfacer en una interaccién
determinada, que da cuenta del tipo de funcidon en el que se interactud y que refiere
conceptualmente al limite de campo que abarca lo propiamente considerado como
psicologico. Teniendo asi, un criterio de ajuste por cada nivel de complejidad. A

continuacion, y con base en Silva (2011), se describe cada uno de estos:

o El criterio de Ajustividad describe la actividad del individuo en términos de su
ajuste temporo-espacial a propiedades morfoldgicas, temporales y situacionales,
encontrando una relacion mas de reactividad que de actividad.

o El criterio de Efectividad supone la adecuacion temporo-espacial de la actividad
del individuo para operar o alterar la ocurrencia de contingencias o parametros
especificos de los eventos de estimulo.

o El criterio de Pertinencia hace referencia a las variaciones de respuesta del
individuo para su ajuste a propiedades variantes del entorno. Para satisfacer

criterios de pertinencia el nivel de complejidad aumenta al encontrar, entre las
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propiedades de los estimulos, varianza e inconsistencia, lo que supone por parte
del individuo niveles mayores de desligamiento.

o Se considera que un individuo se ha ajustado a criterios de Congruencia cuando
su actividad lingliistica se corresponde con las propiedades de un objeto,
persona o situacion, y puede comportarse respecto a éste sin estar presente en la
situacion, unicamente interactuando con su correspondiente lingiiistico. En este
criterio de ajuste la actividad del individuo se independiza morfologicamente de
las propiedades fisicas situacionales de un evento para comportarse segun lo
referido de otra situacion.

o Por ultimo, se dice que un individuo se ha ajustado a criterios de Coherencia, si
y solo si, su actividad lingiiistica se desliga totalmente de las propiedades fisicas
de una situacion para establecer relaciones entre contingencias y/o productos
lingliisticos. El establecimiento de relaciones entre productos lingiiisticos
permite la creacion de nuevos productos lingiiisticos, lo que da lugar a cubrir
demandas de tipo comparativas. La comparacion y contraste entre teorias es un

buen ejemplo de este criterio.

Cabe aclarar que con Criterio de Ajuste no se hace alusion a las intenciones o

113 [ tH) : LR e ’ 99 . ;. .
propodsitos” con los que un individuo se comporta en el “aqui y ahora” psicolédgicos, sino
mas bien, con las posibilidades de que aquello que es en potencia culmine en acto, con la

clase o tipo de ajuste logrado por aquel que se comporta (Ribes, 2004).

Con lo anterior se ha pretendido dar una panoramica general de la importancia de
considerar al Segmento Interconductual como objeto de andlisis psicologico y lo que su
incorporacion al corpus tedrico demanda del estudio de esta forma de realidad. A
continuacion, y siendo congruentes con este modelo, se atienden dos tdpicos estudiados
desde diferentes posturas teoricas y de los cuales pocas veces se tiene la suficiente claridad
conceptual al tratarlos como fenomeno psicologico, es decir: la inteligencia y la

transferencia.
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“El problema proviene de la confusion del concepto con la cosa...”

(Esteve Freixa, 2012)



Capitulo 2. Transferencia, comportamiento inteligente y aprendizaje

Sin ser el emblema de una tradicion purista o de engrandecimiento en el estatus social, la
reflexion conceptual de las categorias y términos usados en la psicologia supone el ejercicio
por excelencia de disolucion de las confusiones asociadas al uso de categorias, términos o
conceptos, evitando con ello el enredo conceptual en una disciplina por demas confusa y
hasta contradictoria. El Analisis Experimental de la Conducta (AEC) desde sus inicios forjo
un esfuerzo por dar un tratamiento objetivo a los eventos denominados psicoldgicos,
procurando la depuracion de términos mentalistas que pudiesen confundir tanto al experto
como al lego al momento de entrar en contacto con dicho discurso. En este contexto surgen
categorias como la de aprendizaje, inteligencia, memoria, recuerdos o transferencia, que
mas que suponer términos con definiciones unicas y compartidas por la comunidad de
psicologos, generan confusion por lo menos por dos motivos, el primero, en relacion a los
criterios que demandan similitudes, continuidad o relacion entre estos, aquello que los
relaciona como categorias de estudio psicoldgico y anélisis educativo. El segundo motivo,
la multivoca cantidad de definiciones que dentro de la psicologia pueden encontrarse de
ellos, mismas que varia segun su uso en situacioén y de teoria en teoria, que van desde el
acercamiento a nociones mentalista hasta conductuales o de la particularidad de los eventos

hasta niveles de generalidad mas abstractos.

Estas nociones suelen confundirse incluso en el tratamiento dentro de las mismas
posturas tedricas, encontrandose nulo acuerdo entre si son categorias que refieren a
procesos (mentales o no), si son el resultado de un tipo especial de proceso psicologico o si
son, por si mismos, categorias de proceso. En palabras de Silva (2011): “... no parece claro

si dicho término es una categoria de proceso, de desarrollo o de individualizacion.” (p.

13).

Por ejemplo, hablar de transferencia, en las nociones psicologicas tradicionales,
supone hablar de cambios en las coordenadas de algo -su cambio de lugar-, e/ algo que se
transfiere suele ser una manera especifica o general de responder, definida en términos
morfoldgicos; en muchas ocasiones esta forma de responder es igualada a la nocioén de
aprendizaje. Mientras que hablar del /ugar supone hablar de las dimensiones o coordenadas
espacio-temporales en donde ocurre un evento, en términos metodologicos, supone hablar

de las dimensiones entre fases del experimento, por ejemplo, cambiar el contenido de un
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problema o cambiar de problema, entre la fase de entrenamiento y aquella prueba posterior,
post-prueba o prueba dos. De hecho, en el AEC, el estudio de la transferencia se subordind
a los procedimientos de generalizacion y discriminacion, por lo que Varela (2001, Citado
por Silva, 2011) describe a la transferencia, seglin la légica del condicionamiento operante
y respondiente, como la ocurrencia de respuestas ante circunstancias definidas por la
generalizacion de estimulos, e incluso, de respuestas. Este autor, asi como Ribes (1990b),
suscriben en su discurso que, a pesar del esfuerzo por estos psicologos de depurar su
terminologia conceptual, se encontraron con dificultades en el uso indistinto de términos
como generalizacion, discriminaciéon y transferencia, tal vez arraigados de
cuestionamientos como /qué se transfiere?, ;qué se generaliza?, ;qué se aprende?, entre

otros.

De igual manera ocurre con el término aprendizaje, el cual, derivado de la
concepcion de Locke (Ribes, 1990b) sobre lo mental como aquello que es experimentado,
parece cobrar lugar en la psicologia como aquello que es equiparable o igualado a la
experiencia misma, no como un producto o resultado diferente al de la experiencia, por lo
que las nociones de experiencia, comportamiento y aprendizaje quedan erroneamente
igualadas. Con el mantenimiento de esta confusion y la proliferacion de posturas tedricas
mentalistas es que nos encontramos que con /o aprendido se suelen referir algunos tedricos
a algo (conductas, respuestas, experiencias, acciones, etc.) que fue incorporado a, llamesele

la estructura mental, esquemas de pensamiento o flujo conductual del individuo.

Sin pretender realizar un analisis exhaustivo del término aprendizaje es menester

citar a Ribes (1990b) cuando afirma que:

Las actividades como morfologias no pueden “adquirirse”. Estan como
disposiciones de respuesta inherentes a la estructura funcional de la
biologia del organismo. Son modulables y diferenciables, pero nunca
adquiribles... pero debe matizarse de modo tal que la adquisicion no se
refiera a la respuesta misma, sino a la significacion funcional de su
ocurrencia en determinadas circunstancias y en condiciones especificas.
Por ello, en rigor deberia hablarse de adquisicion de funciones de
respuesta y no de respuestas per se. (p. 95)

Tal vez este fragmento del manuscrito de Ribes permita vislumbrar el tratamiento

que este le da al término aprendizaje, como disposicion bioldgica del individuo que se
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comporta a actualizar cierta morfologia de respuesta ante determinadas circunstancia, mas
esta forma de tratamiento y diferenciacion con relacion a otros términos no se queda ahi. En
los siguientes apartados se pretende, de manera general, ubicar estos tres términos a la luz
de la postura interconductual y las condiciones en las que estos se relacionan segin una

genuina teoria de desarrollo psicologico.

Transferencia en el modelo interconductual

Hablar de transferencia desde la postura interconductual es romper con la tradiciéon en
psicologia de hablar de cambios en las coordenadas de algo, por el sustento aristotélico que
esta postura maneja, es hablar de actualizacion de un desempefio que fue en potencia, es
decir, es concebirla como categoria disposicional que define el ajuste a ciertas demandas de

la situacion que dan lugar, bajo algunas condiciones, al comportamiento inteligente.

Cabe recordar que, dentro de los supuestos filosoficos que se usan en el
interconductismo, se encuentran algunas categorias compartidas principalmente con la
filosofia analitica de autores como Ryle (1949). De este filosofo, cuya formacion
aristotélica se evidencia en sus manuscritos, se arraiga principalmente su forma de concebir
a lo psicologico en términos de ocurrencias y tendencias o disposiciones, es decir, aquello
que es en acto y por tal se puede dar evidencia de su ocurrencia en coordenadas temporo-
espaciales especificas —ocurrencias-, y de aquello que es en potencia, es decir aquello que
por las variaciones paramétricas en una situacion puede, en términos probabilisticos, tener
lugar o emerger, es decir, las disposiciones. En este sentido, transferencia es un término que
no ocurre como escribir o caminar, sino como tendencia a desempefiarse ante una situacion
novedosa, es decir, que da cuenta de la emergencia del comportamiento ante situaciones en

las que nunca antes se habia estado en contacto.

En tanto que, como se venia aclarando en el apartado anterior, el aprendizaje es
concebido como una disposicidn, es necesario ubicarlo como categoria de logro (Ribes,
1989), es decir, esta vinculado al cumplimiento de una demanda conductual, en una
situacion definida como problema. Se dice que se tienen evidencia de aprendizaje cuando

un individuo ajusta su comportamiento para satisfacer la demanda conductual vigente. En
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ese sentido es preferible hablar de aprendizaje por transferencia a hablar en abstracto de
transferencia, por dos motivos: a) la tradicion mentalista de concebir dicho término como
un fenémeno o tipo especial de fendmeno psicoldgico, causante de formas diversas de
conducta, entre ellas incluida la inteligencia, y b) hablar de aprendizaje supone el
cumplimiento de una demanda conductual, causa final de la interaccion didactica, por lo
que aprendizaje por transferencia podria ser definido como una forma en la que ocurre el
aprendizaje sin ser la Unica, definido por el cumplimiento de un criterio de ajuste o
demanda conductual en funcion a las caracteristicas que definen una situacion (Silva,
2011). Cabe aclarar en este punto que, congruentes con los planteamientos de Varela
(2002), un acto inteligente obedece a la naturaleza del aprendizaje por transferencia en
tanto es un ajuste efectivo ante situaciones novedosas y que constituyen, en si misma, un
problema a resolver, es decir, existe de manera implicita o explicita un criterio al cual

ajustarse.

Segun Varela y Quintana (1995) las caracteristicas que definen o diferencian una
situacioén de otra son cuatro, a saber: a) instancia, es decir todo objeto de estimulo con el
que se entra en contacto, lldmesele objetos, personas o eventos, b) modalidad, que son los
parametros fisicoquimicos y propiedades, en términos temporoespaciales, en lo que tienen
lugar las instancias u objetos de estimulo, es decir, sus formas de ocurrencia; c) la relacion,
que supone el criterio de equivalencia que se establece entre dos instancias, y d) la
dimension, que describe los limites de campo que definen el dominio de los criterios
establecidos y su funcionalidad en una interaccion especifica. La variacion sistematica de
estos parametros, supone dicho autor, permite dar evidencia de la emergencia del
comportamiento variado y efectivo, es decir, del comportamiento definido como inteligente

(Ribes, 1989).

Hablar de acto inteligente o comportamiento inteligente supone Ribes (1989) el
cumplimiento de dos criterios, el primero, la solucion efectiva de problemas explicitos y el
segundo la variabilidad en las formas de comportamiento, y es cualitativamente diferente a
hablar de inteligencia como capacidad puesto que en este caso hablamos de una tendencia a
actuar inteligentemente. La inteligencia como tendencia, no se reduce a ningun acto

inteligente, sin embargo no es algo distinto a los actos inteligentes que permiten el
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cumplimiento de un criterio. En este sentido, ser inteligente no supone la abstraccion,
formulacion o proceso alguno de alta complejidad funcional, lo que hace factible ubicar
actos inteligentes en cinco niveles funcionales, cada uno definido como inteligente en

medida que se satisface el criterio de ajuste correspondiente.

De esta manera, Ribes en el mismo manuscrito propone, a partir de los criterios que
permiten identificar el comportamiento inteligente, una matriz de 2x2 en la que los ejes
describen el ajuste o no a criterios de la situacion y la variabilidad o no en el
comportamiento, identificando asi al comportamiento inteligente, variado y efectivo, el
comportamiento habitual, invariado o estereotipado y efectivo, lo que ¢l denomina
comportamiento exploratorio, variado e inefectivo y, finalmente, el Ilamado
comportamiento “tonto”, caracterizado por ser estercotipado e inefectivo. La figura 2

muestra la matriz propuesta por Ribes (1989).

Variable Estereotipada
Efectiva Comportamiento Comportamiento
Inteligente habitual
Inefectiva Comportamiento Comportamiento
exploratorio “tonto”

Figura 2. Matriz de identificacion de los tipos de comportamiento segun
los ejes efectividad y variabilidad propuesta por Ribes (Adaptada de
Ribes, 1989)

Transferencia, niveles de Interaccion y desarrollo psicoldogico

La promocion del comportamiento inteligente no es ajena a los niveles de aptitud funcional
propuestos por Ribes y Lopez (1985), como se mencion6 en algunos parrafos anteriores, se
puede ser inteligente hasta en cinco niveles funcionales, atendiendo a la forma en la que se
satisfacen los criterios propios de una situacion, siempre y cuando el ajuste sea variado y
efectivo. Es tan inteligente subrayar con marcador de textos los adjetivos calificativos
(interactuando asi en un nivel suplementario) siempre y cuando el Gnico contacto que se

haya tenido con dichos adjetivos haya sido a partir de la lectura, como proporcionar
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ejemplos de sistemas politicos por los que ha pasado el actual territorio mexicano
(comportandose en niveles sustitutivos no referenciales) si el unico contacto con dichos

sistemas politicos solo ha sido de manera auditiva en una clase.

El estudio del comportamiento inteligente como se ha mencionado solo es posible al
ubicar variaciones en las situaciones de ensefianza-aprendizaje, siendo asi que si el
individuo se comporta en la situacion B como si fuera la situacion A, ajustandose a los
criterios de esta nueva situacion (B), se puede decir que su comportamiento a) fue
inteligente y que b) se aprendio por transferencia, en tanto que se cumplié un criterio de

ajuste o demanda conductual en funcion a las caracteristicas que definen dicha situacion.

Autores como Varela y Quintana (1995) y Mares (2000) sostienen que la
transferencia se puede dar en dos formas, la primera que supone la estructuracion de nuevas
formas de comportamiento sin diferir en el nivel de complejidad interactiva, es decir,
transferencia Horizontal o morfologico competencial, y la segunda que, sin variar en
términos morfolégicos, emerge una nueva forma de organizacion del comportamiento,
transitando a una forma mas compleja de interaccién o una de menos complejidad. A este
ultimo tipo de transferencia se le conoce como transferencia vertical o desarrollo funcional.
Sumado a esto, la variacidn sistematica de los elementos que conforman una situacion, es
decir, instancia, modalidad, relacion y dimensioén, permiten dar cuenta de quince tipos
diferentes de transferencia, lo que permite estudiar el comportamiento inteligente, la
transferencia horizontal y vertical, las condiciones bajo las que ocurre dicho
comportamiento y la posible existencia de secuencias entre tipos de transferencia (Varela &
Quintana, 1995). La figura 3 muestra la matriz de Transferencia Competencia propuesta por
Varela y Quintana (1995) en donde se describen los tipos de trasferencia producto de la

variacion sistematica de los elementos que definen la diferencia entre situaciones.

Es a partir del estudio sistematico del comportamiento inteligente y la nocion de
transferencia como actualizacion del desempeiio, asi como de los Criterios de Ajuste como
indicadores del ajuste conductual de los individuos, que se forjaron las bases para una
genuina teoria del desarrollo psicologico, cuyos primeros acercamiento residen en el trabajo

de Ribes (1989) con la definicién del comportamiento inteligente y que culmina en la
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propuesta de Carpio (2005) sobre el desarrollo psicologico y la generacion de nuevos

criterios, es decir, la conducta creativa.

DIM |REL |MOD|INST |[TIPO DE TRANSFERENCIA
K K Var |Extra-Inst Intra-DRM

K |Extra-Mod Intra-DRI
Var K K |Extra-Rel Intra-DMI

K |Extra-Dim IntraRMI
K Var | Var |Extra-ModInst  Intra-DR
Var K Var | Extra-Rellnst Intra-DM
Var | Var K |Extra-RelMod Intra-DI
Var K K Var |Extra-DimInst Intra-RM
9 Var K Var K |Extra-DimMod  IntraRI
10 | Var | Var K K |Extra-DimRel Intra-MI
11 K Var | Var | Var |Extra-RelModInst Intra-Dim
12 | Var K Var | Var |Extra-DimModInst  Intra-Rel
13 | Var | Var K Var |Extra-DimRellnst Intra-Mod
14 | Var | Var | Var K |Extra-DimRelMod Intra-Inst
15 | Var | Var | Var | Var |Extra-DimRelModInst

00 [N |Un|& | W N |

Figura 3. Matriz de Transferencia Competencial, tomada de Varela y
Quintana, 1995, en donde DIM= dimensiéon, REL= relacion, MOD=
modalidad, y INST= instancia.

La teoria de desarrollo propuesta por Carpio (2005) parte de la satisfaccion de los
criterios de ajuste como condicion de desarrollo de habilidades y competencias, asi
como de las condiciones de satisfaccion de los criterios en una situacion especifica. La
habilidad tienen lugar a partir de la integraciéon de tres componentes, el criterio
conductual, la situacion problema y el desempefo requerido para la satisfaccion del
criterio dado por la situacion, por lo que hébil es aquel que se comporta de manera
efectiva, en la circunstancia adecuada y, por tal, en cumplimiento de criterios
especificos. El desarrollo de habilidades depende de la satisfaccion de criterios de logro
y, en la medida en que hemos mencionado que existen tantos criterios como niveles de
complejidad interactiva, se pueden identificar habilidades simples o de bajo nivel de
complejidad hasta aquellas bastante complejas, que demandan la satisfaccion de
criterios de coherencia. Es el establecimiento de estas habilidades lo que, a modo de
repertorio de formas de interactuar disponibles del individuo que se comporta, hacen
posible la emergencia del comportamiento variado y efectivo, y permite su transferencia

a otras situaciones.

Desde esta teoria de desarrollo se entiende por competencia a la tendencia o

disposicion de los individuos para ajustarse de manera efectiva a los criterios que le dan
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sentido a problemas novedoso (Silva, Arroyo, Irigoyen, Jiménez & Carpio, 2005),
definicion que incluye al comportamiento inteligente en el sentido de que permite su
actualizacion, mas no se reduce a ella. La inteligencia, entendida como capacidad o

tendencia, podria ser equivalente funcional a la categoria de competencia.

Habilidades y competencias son categorias que suponen la satisfaccion de criterios
de ajuste, en términos de ocurrencia o disposicion, sin embargo sostiene Carpio (1999)
que el comportamiento humano no se restringe a la satisfaccion o no de criterios de
ajuste, sino que debe dar cuenta de la emergencia de comportamiento que genere los
criterios a satisfacer, es decir, comportamiento que estructura nuevos problemas por
resolver, es decir, la emergencia del comportamiento creativo (Silva et al, 2005; Carpio,

Arroyo, Silva, Canales & Morales, 2007) .

El comportamiento creativo como ultimo nivel de desarrollo psicolégico propuesto

«

por Carpio (2005) puede ser definido como: “... aquella forma de comportamiento que
da origen a un criterio por satisfacer y con ello transforma psicologicamente una
situacion en otra.” (Carpio et al, 2007. p. 44). La generacion por parte del individuo de
criterios a satisfacer permite ubicar al individuo como agente activo en su propio
desarrollo, en su propia formacion incluso como promotor principal para que su

comportamiento se torne variado y efectivo.

La creatividad, como tendencia a imponer y auto-imponer criterios a satisfacer,
supone una dimension poco estudiada por los analistas de la conducta en la actualidad,
pese a las aplicaciones que su promocion puede tener en el contexto de las situaciones
de ensefanza-aprendizaje, sobre los estudiantes. Un estudiante que tienen una
disposicion a la creatividad es un estudiante que es capaz de auto-ensefiarse, de ir mas
alla de la figura del docente para alcanzar los objetivos disciplinares y didacticos que se
imponen dentro del aula. En este sentido, alcanzar un nivel de desarrollo en el que un
estudiante no solo sea variado y efectivo en sus formas de solucionar tareas académicas,
sino ademads capaz de innovar en sus propios criterios a satisfacer (transformando asi las
condiciones situacionales de su aprendizaje), es un estudiante que ha logrado satisfacer
las demandas sociales que su incorporacion a una disciplina cientifica en educacion

superior demanda.
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La promocion de estos comportamientos existe como dimension de un proceso mas
grande, el educativo. Hablar de educacion y el proceso de ensefianza-aprendizaje es un
tema que se encontrard en el capitulo cuatro del presente manuscrito, en este apartado
unicamente nos toca mencionar que el estudio de la promocion de estos
comportamientos ha sido comuUnmente estudiado bajo condiciones formales, en la
llamada educacion formal, por lo que nos toca entender a esta como un tipo de practica
especifica, regulada por criterios especificos y su descripcion demanda la gramatica de

su propio juego de lenguaje.

En una cultura en donde permea casi todas las practicas humanas la dimension
lingliistica, no es raro suponer que comportamiento inteligente y comportamiento
creativo tengan lugar como comportamiento lingiiistico y sus formas de ocurrencia
trascienden a las condiciones situacionales de los eventos gracias a esta dimension, ya
que, como se ha mencionado, podriamos ubicar cinco niveles de complejidad funcional
en cada uno de los tipos de comportamiento aqui descritos, ubicandose principalmente
la dimension lingiiistica en los ultimos dos niveles de aptitud funcional. Por ello, el
estudio del lenguaje amerita un analisis mas meticuloso, que permita dar cuenta de las
condiciones que le dan origen, las formas en las que se desarrolla y por supuesto de las
formas en las que se puede describir el lenguaje. El siguiente capitulo pretende dar
cobertura a las cuestiones antes citadas desde la perspectiva que da sustento teorico a

este estudio, es decir, la interconductual.
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Conducta

“/Qué designan, pues, las palabras de este lenguaje?- ; Como debe mostrarse lo que

designan si no es en su modo de uso?”

(Ludwig Wittgenstein, 1988)



Capitulo 3. Lenguaje y Teoria de la Conducta

Como se menciond en un inicio, la propuesta Interconductual incorpora, como elemento
estructurante en los niveles de complejidad funcional mas altos del comportamiento
propiamente humano, la categoria de Sistema Reactivo Convencional, este es, el lenguaje.
El lenguaje, como la gran mayoria de los términos empleados en psicologia, ha sido mal
usado y multivocamente definido, sin tener hasta la fecha un consenso en psicologia de su

naturaleza, su definicioén y su uso en dicha disciplina.

La psicologia a lo largo de los afios ha estudiado al lenguaje como proceso o
fenémeno psicoldgico, atendiendo al sentido morfolégico que lo caracteriza como lo
propiamente analizable (como emision de sonidos, como elaboracion de grafias, etc.). Esta
falaz idea de que el lenguaje pertenece a la dimension psicoldgica, supone Ribes, Cortes y
Romero (1992), se relaciona con dos aspectos principalmente: a) que se contempla como
conducta, (encubierta o manifiesta), o como clase especial de objeto de estimulo o evento,
en cuyos casos el conductismo tradicional ha incurrido en varias ocasiones, (Galvéan, Lopez
& Ribes, 1975; Skinner, 1975; Watson, 1924) y, b) que se suponga ser indicador de la
existencia de estructuras internas o cognitivas que estan en estrecha relacién con fenémenos
como la comunicacion, el recordar, el imaginar, entre otros (Brown, 1973; Piaget, 1974;

Whortf, 1956).

Las limitaciones y errores l6gicos derivados de entender al lenguaje como fendmeno
psicologico ha obligado a la psicologia interconductual a emprender la busqueda de otros
marcos conceptuales que definan este fendémeno, no por su naturaleza morfologica y/o
gramatica, sino como accion en si misma, como un campo de interrelaciones de las
practicas netamente humanas. El planteamiento Witgensteniano del lenguaje entendido
como juego de lenguaje (Wittgenstein, 1953) parece ser la solucion a la incursién y uso

pertinente del lenguaje en la dimension psicologica.

El estudio analitico del lenguaje no es exclusivo de la psicologia, mucho menos de
la lingiiistica o la gramatica, una gran diversidad de disciplinas han procurado al lenguaje
como objeto de andlisis (ya sea de manera parcial o total) teniendo entre ellos la semantica,
la lingiiistica, la filosofia, retorica, psicologia, lingiiistica, sociologia, etc. Por tal, cabe
remarcar que el analisis del lenguaje, entendido como conducta (o campo de interaccion),

no debe reducirse a la explicacion psicologica con categorias extraidas de otras disciplinas
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(ni de la lingiiistica, ni de la gramadtica, la biologia o alguna otra), debe delimitarse la
dimension del lenguaje que toca al psicdlogo analizar de la misma, por tal, crear sus propias

categorias de analisis (Ribes, 2000).

Ya Kantor en su libro An objetive psychology of grammar habia marcado las
primeras limitaciones conceptuales para el estudio psicoldgico del lenguaje que permitian
entenderlo en términos de practica y producto (o vestigio), teniendo asi dos formas del
lenguaje altamente identificables, lo que €l considera lenguaje vivo y lenguaje muerto
(Ribes, 2004). El lenguaje vivo, segun Ribes (Opc. Cit.), hace alusion al lenguaje como
practica individual, situacionalmente definido y ubicado en un aqui y ahora. Por su parte el
lenguaje muerto supone los productos o vestigios lingiiisticos de la practica lingiiistica
misma, no pertenece a una situacion especifica y se ubica como registro de que una practica
tuvo lugar en un tiempo y espacio definidos (pese a que pueda no ser clara la circunstancia
especifica en la que tuvo lugar), prestandose a inferencias e interpretaciones difusas. Esta
distincioén funcional entre uno y otro tipo de lenguaje define las dimensiones del lenguaje
en donde la labor del psicologo tiene lugar, por un lado, a la psicologia como ciencia o
disciplina que estudia el comportamiento individual, ha de preocuparle las caracteristicas
singulares e irrepetibles de la practica lingiiistica misma (lenguaje vivo) tal es el caso del
hablar con un maestro o el escuchar una conferencia; por otro lado, con fines analiticos y de
comparacion, el lenguaje muerto constituye por si mismo un registro conductual digno de
analisis psicologico para ubicar morfologias especificas o usos del lenguaje. Las

grabaciones, los textos e imagenes son ejemplos de esta forma de lenguaje.

Desde el modelo de campo propuesto por Kantor, podemos identificar al lenguaje
como un conjunto de eventos interconductuales, es decir, eventos interdependientes entre si
y de diferente naturaleza, por lo que corresponde a diferentes disciplinas su andlisis segun
el objeto de estudio particular de cada una. Para el caso de la ciencia psicoldgica toca
ubicar al lenguaje como ajuste a la conducta lingiiistica de otras personas, cosas o eventos
que, como ya se menciond, fungen como estimulos (Vargas-Mendoza, 2006). Es a estos
objetos, personas, acciones o simbolos a lo que Kantor (1967) ubica con el nombre de
estimulos de ajuste lingiiistico, haciendo clara diferencia con los llamados estimulos

auxiliares lingiiisticos en tanto estos se identifican con roles o atribuciones a personas o
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cosas. Siguiendo el modelo de campo es que Roca (1993) aclara las tres actividades
cientificas y su correspondiente disciplina que convergen en el estudio del lenguaje, a

saber:

a) La lingiistica, como la ciencia que describe los componentes y formas del
lenguaje natural,

b) La sociologia, que describe las funciones del lenguaje en términos de grupos
sociales o humanos, y

c) La psicologia, como descriptora del lenguaje como ajuste a las convenciones

vigentes en un grupo humano o cultura.

Este primer acercamiento, pese a ser pertinente a los canones de la postura que se
maneja, faltaba ser precisado en un punto, el considerar la naturaleza convencional del
lenguaje como definitoria y distintiva de otros niveles de andlisis (Ribes, 2000). Hablar de
convencionalidad, al marco de la teoria de la conducta, hace alusion minimamente a dos
puntos de vital relevancia, el primero, la relevancia de la condicion bioldgica como
posibilitadora de determinadas formas de interactuar y el adiestramiento o aprendizaje de
estas formas a partir del ejercicio constante dentro de los limites de un grupos social
especifico, siendo el producto final de esta regulacion social un sistema de respuesta
establecido por la sociedad, con morfologias de respuesta de la misma naturaleza. Este
sistema de respuesta formado socialmente, y con fines de andlisis psicologico, es a lo que
anteriormente hemos referido como Sistema Reactivo Convencional. El segundo punto de
gran relevancia es el de su autonomia morfologica con relacion a las propiedades fisico-
quimicas y parametros temporo-espaciales de los eventos en donde esta tiene lugar, dando

lugar a morfologias “arbitrarias”, mas no a usos arbitrarios, por su naturaleza convenida

(Ribes, 1985; Ribes, Cortes & Romero, 1992).
Asi, para resumir el segundo punto antes explicitado, y citando a Ribes (1985):

...la arbitrariedad de la conducta convencional se refiere a la relacion
de la necesidad de la morfologia respecto a las condiciones en que
ocurre, pero no se refiere a su funcionalidad, su funcionalidad no es
arbitraria. La funcionalidad del lenguaje estd regulada por la
naturaleza de las practicas sociales que justamente determinan su
morfologia. (pag. 141)
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Como se recordara, son los ultimos dos niveles de complejidad funcional aquellos
en donde es condicion necesaria el lenguaje para que se estructure una interaccion en
alguna de sus dos formas, de hecho, la relevancia de considerar al lenguaje como un
fenomeno convenido da paso a la posibilidad de que se desligue funcionalmente de la
situacion, esto es, que el individuo interactue con objetos, personas o eventos, no presentes
en la situacion, que ya hayan ocurrido (pasados) o que sea probable tengan lugar (futuro),
de manera extrasituacional, e incluso que interactie con los vestigios convencionales de su
propio comportamiento, con las relaciones de contingencia que caracterizan a un evento
mas que con las propiedades situacionales de las mismas, esto es, que su comportamiento

sea transituacional.

Kantor (1977), en su libro Psychological linguistics sentd las bases para considerar
dos casos de la conducta compleja que suponen sustitucion de contingencias, lo que él
denomino Lenguaje Referencial y Lenguaje Simbolico. El lenguaje referencial suponia la
descripcion del episodio tipico de referencia de eventos, objetos o personas (referido) entre
un hablante (referidor) y un escucha (referido), mientras que el lenguaje simbdlico supone
el contacto indirecto (implicito o simbdlico) con objetos de estimulo no perceptibles en la
situacién actual, siendo lo simbolico tanto el estimulo como la respuesta que hace
referencia indirecta a un evento. Por lo que el lenguaje simbolico se da como un caso de
interaccion entre respuestas de referencia por medio de respuestas de la misma naturaleza,

referenciales (Ribes, 1990a; Ribes, 2012).

Afios més tarde, y en concordancia con la nueva logica de la teoria de campo
planteada en Teoria de la Conducta, se sustituyeron los términos de lenguaje referencial y
lenguaje simbdlico, originados en Kantor (1977), por los de Sustitucion Referencial y
Sustituciéon No Referencial, ello por la reconceptualizacion de los términos sustitucion y
contingencia segun aclara Ribes (2012). A continuacion se detalla esta distincion y se
explican cada una de estas funciones sin ahondar en precisiones teoricas o implicaciones

metodologicas que su uso en la disciplina pudiese suscitar.
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Las funciones sustitutivas de contingencias

Al hablar de Lenguaje en el modelo Interconductual se remite al estudio meticuloso de las
llamadas Funciones Sustitutivas de Contingencias, iniciado en Teoria de la Conducta de
Ribes y Lopez (1985), extendido en términos tedrico-conceptuales cinco afios mas tarde por
Ribes y Harzem (1990) en Lenguaje y Conducta y a las investigaciones que se han derivado

de su estudio e incorporacion a la 16gica de campo propuesta inicialmente por J. R. Kantor.

Hablar de sustituciéon de contingencias supone, a groso modo, hablar de la
modificacion, reemplazo o transformacion de las contingencias presentes por la accion
referente de un individuo —referidor-. Suponer a la modificacion de contingencias como
producto de esta incorporacion de la referencia de otro individuo es entonces la
modificacion de la organizacion particular de los contactos o interrelaciones mediadas entre
un individuo que se comporta -referido o mediado- y los objetos de estimulo o eventos
propios del ambiente en que se encuentra, por lo que, para hablar de la ocurrencia de un
episodio genuino de sustitucion de contingencias es necesario que un individuo modifique
su hacer en correspondencia a la conducta, y lo referido por ella, de un segundo individuo o

el mismo individuo en un momento posterior (Ribes, 2012).

Al establecerse cinco niveles de complejidad de los episodios netamente
considerados psicologicos, € incorporar la nocion de lenguaje como elemento decisivo en la
estructuracion de ultimos dos niveles —sustitutivos-, se pone de manifiesto el considerar en
su andlisis descriptivo minimamente dos categorias, la de mediacion y la de desligamiento
funcional, por lo que, atendiendo a esta logica, en adelante se hard alusion a Mediador,
como elemento estructurante de dicho episodio cuya conducta lingiiistica posibilita la
modificacién o sustitucion de contingencias, y ha Mediado como el individuo que,
actuando en correspondencia a lo referido por el Mediador, modifica su comportamiento y
por tal la organizacion particular del sistema de contingencias en el que se encuentra
participe. Con la aclaracion anterior se pretende el desuso, en este manuscrito, de las
categorias analiticas Kantorianas de Referido, Referidor y Referente, no por su pertinencia
o no en la explicacion de fendémenos de esta naturaleza, sino por la afiliacion a la

descripcion analitica de los eventos psicoldgicos propuesta por Ribes y Lopez (1985).
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Tanto en la conducta sustitutiva referencial como en la no referencial, el lenguaje
supone el elemento que diferencia estos niveles de complejidad del comportamiento
exclusivamente humano del desarrollado por otras filogenias. Ubicar a la respuesta
convencional como elemento que media la interaccion del individuo, supone a estos dos
niveles como procesos de mediacion sustitutiva, sin embargo se diferencian por la relacion
de contingencia implicada en cada uno (Ribes, 1990a), la naturaleza del evento referido y la

emergencia de nuevos criterios de ajuste en el arreglo contingencial de cada uno.

El nivel de complejidad conductual definido como Sustitutivo Referencial puede
entenderse a grandes rasgos como el hacer referencia de eventos no aparentes -pasados,
futuros o en otra situacién- para la modificacion de las relaciones de contingencias que
prevalecen en una situacion especifica —presente-, modificaciéon que puede ser ubicada
como modificacion del comportamiento de otro. Ribes (2012) menciona que el mediador, o
aquel que refiere las relaciones de contingencias no aparentes, debe lograr cambios en el
mediado estableciendo nuevos criterios de ajuste conductual a este y por ende, si el
mediado no se ajusta a ellos se dice que no ha dado lugar un episodio de este tipo. La
funcién del lenguaje en este nivel es entonces la de regular el comportamiento de otros o
incluso la propia conducta en una suerte de autorregulacion del comportamiento. Las
formas en las que puede dar lugar esta referencia de eventos no aparentes o de regulacion
sobre el comportamiento de otro van desde el decir cosas, escribirlas o gesticularlas, formas
de hacer que no solo son convenidas sino que procuran sistemas simbolicos arbitrarios
entendidos por otros y a partir de los cuales esta modificacion del comportamiento puede -

en términos probabilisticos- dar lugar.

Una diferencia sustancial entre este nivel y el Sustitutivo No Referencial es que,
mientras en el primero -Referencial o Extrasituacional- lo que se refieren son eventos
empiricamente concretos, con propiedades fisico quimicas y circunscritos a parametros
temporo-espaciales especificos, en el nivel No Referencial o Transituacional aquello que se
refiere y se modifica son producciones lingiiisticas, siendo las palabras o el lenguaje
sustituto funcional de las situaciones fisicamente definidas; en este caso, el lenguaje juega
un papel definitorio para interactuar con eventos o alterar relaciones contingenciales de esta

misma naturaleza. En este contexto Ribes (2012) menciona que: “La sustitucion
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Transituacional tiene que ver con la interaccion entre conceptos y sus criterios

categoriales, y no entre expresiones acerca de las cosas y las cosas.” (p. 24)

El lenguaje permite alterar el comportamiento de otros, por lo que se dice entonces
que tiene como caracteristica primordial su uso compartido, es decir, ser convenido en un
grupo. De igual manera, y como se mostrara mas adelante, el lenguaje permea casi todo el
comportamiento en tanto que incluso con ¢l podemos nombrar objetos aparentes de manera
situacional, no aparentes o de manera extrasituacional o simplemente nombrar productos

lingtiisticos sin referente empirico concreto -de manera transituacional-.

Si bien, casi todo el comportamiento humano es comportamiento convenido en
ultima instancia, y por tal, lingiiistico, el comportamiento lingiiistico —sustitutivo- genuino
se da tinicamente en los ultimos dos niveles de complejidad funcional, debido a los niveles
de desligamiento funcional que a estos los caracteriza y las propiedades mediacionales del
lenguaje. Lo anterior supone que se habla de comportamiento lingiiistico genuino por su
funcién referencial, s6lo cuando aquello a lo que se hace referencia difiere respecto a sus
condiciones temporo-espaciales y aparentes de los eventos presentes en la situacion. Sin
embargo el analisis no se reduce Unicamente al responder lingiiistico del individuo que se
comporta, lo que implicaria inicamente una relacion arbitraria y situacional haciendo uso
de su sistema reactivo convencional, sino a que dicho individuo se comporte a través del
lenguaje, es decir, modifique las relaciones de contingencia de otros a partir de su propio
comportamiento convencional, sea regulado por las referencias —convencionales- de otros,
e incluso se regule a si mismo por accion mediadora de su propio comportamiento

convencional (Ribes, 1985).

Adquisicion y desarrollo del lenguaje

Hablar de una taxonomia del comportamiento exclusivamente humano es hablar de una
taxonomia de la conducta lingiiistica, desde la situacionalidad que enmarca la adquisicion
de este sistema reactivo convencional hasta su uso desligado totalmente de las condiciones
fisico-quimicas y parametros temporo-espaciales que delimitan su situacionalidad. En
sentido estricto, y apegados a una teoria de desarrollo del lenguaje, podemos encontrar que
el lenguaje en la infancia -en sus primeras etapas de desarrollo biologico- supone la

relacion necesaria entre la palabra y aquello a lo que se refiere en condiciones
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intrasituacionales, en un nivel de desligamiento minimo. Posteriormente, en etapas mas
avanzadas, la funcion del desligar situacionalmente de la conducta lingiiista del nifio le
permite modificar o alterar relaciones de contingencias en momentos distintos, ya sea las de
otros o la propia, o de forma extrasituacional; culminando este proceso gradual de
adquisicion del lenguaje en lo que se conoce como pensamiento lingiiistico, que supone el
desligamiento total de las condiciones fisico-quimicas y se ubica como el relacionar entre

segmentos o conductas lingiiisticas (Ribes, 1985).

Sin embargo, el andlisis de la adquisicion y desarrollo del lenguaje no se limita a la
breve explicacion anterior. Una explicacion congruente y coherente con la teoria de campo
y una taxonomia funcional del comportamiento, es la iniciada por el mismo Ribes (1990b)
en Psicologia general, en donde especifica cuatro aspectos basicos de este proceso de

adquisicion y desarrollo; a continuacion se describira cada uno de ellos:

a) La adquisicion de morfologias fonéticas y grdficas. Dicha adquisicion da inicio en
la reactividad biologica del individuo para consolidarse en la reactividad
diferenciada, producto del contacto con fuentes de estimulacion diversas (acusticas,
visuales, etc.), que evolucionan y se complejizan en la practica.

b) La adquisicion de las unidades estilisticas o de estilo. Los estilos lingiiisticos se
determinan convencionalmente, en la practica misma del lenguaje. En la practica,
implicita o explicitamente se siguen reglas, la mayoria de ellas son imposibles de
enunciar por aquel que practica el lenguaje -hablado, escrito, etc.-, por lo que
practicar el lenguaje y enunciar las reglas que se “practican” son eventos de distinta
naturaleza. En resumen, la adquisicion de estas unidades se da por practica mas que
por seguimiento de reglas del lenguaje.

c) El desarrollo funcional de los sistemas reactivos convencionales. El desarrollo
funcional del lenguaje es evolutivo, méas no cronoldgico. Desde la logica iniciada
por Ribes, su estudio debe atender a estadios secuenciales y progresivos, en donde
un estadio funge como condicidon necesaria para la organizacion de formas mas

complejas de comportamiento.

El desarrollo funcional del lenguaje inicia en niveles situacionales, sin embargo, los

estadios que se configuran en este nivel son apreciados por dicho autor inicamente
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como estadios prelingiiisticos, ello a que define al lenguaje genuino como conducta
sustitutiva de contingencias, es decir, la define por sus propiedades referenciales de
eventos no aparentes, teniendo lugar solo en niveles Sustitutivos Referenciales y

Sustitutivos No Referenciales.

d) Transicion de las interacciones situacionales a las sustitutivas. Como ya se
menciond en apartados anteriores el lenguaje genuino es estudiado en dos formas
cualitativamente diferentes, la primera como proceso de mediacion de contingencias
en ausencia del evento referido (nivel Sustitutivo Referencial o extrasituacionales) y
como proceso de mediacion entre productos lingiiisticos, sin relacion a propiedades
fisico-quimicas aparentes de los eventos -Sustitutivo No Referencial o
transituacionales-. En esta transicion son de vital relevancia los conceptos de
mediacion y desligamiento funcional, puesto que son propiedades de la conducta
que le permiten evolucionar de las situaciones particulares, configuradas por sus
propiedades fisico-quimicas y parametros temporo-espaciales especificos, a formas

mas complejas como lo son las sustitutivas.

Algunos afios después, para extender el modelo inicial de adquisicion y desarrollo
del lenguaje desde una Teoria de la Conducta, Ribes, Cortes y Romero (1992) incorporaron
a la logica interconductual algunas consideraciones sobre el lenguaje entendido como
Juego de Lenguaje en donde le dan mayor cobertura a este fendmeno. A continuacion se

detalla esta extension de dicho modelo.

El lenguaje como medio, instrumento y circunstancia.

Una vez explicitado que el lenguaje por si mismo no es un fenémeno de interés para la
ciencia psicologica, que mas bien lo es la dimension psicologica de este -su uso o funcién
en contexto y concebido como practica convenida- y, analizado como Conducta Sustitutiva
de Contingencias (Ribes, 1990b), el lenguaje, a la luz de la alternativa conceptual basada en
la nocion de Juegos de Lenguaje de Wittgenstein (Wittgenstein, 1953) puede ser estudiado
analiticamente en tres dimensiones, no excluyentes la una de la otra: como medio, como

instrumento y como circunstancia. El siguiente apartado es una descripcion de dichas
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dimensiones, tomada de Ribes, Cortes y Romero (1992) que permite dar cuenta de la

particularidad de cada una de ellas y su relevancia para el estudio de lo psicolédgico:

El lenguaje como medio supone ubicar al lenguaje como condicién funcional en la
que tiene, o a partir de la cual puede tener, lugar el fenomeno mismo de la practica social o
convenida. Visto de esta manera, el lenguaje como medio de ocurrencia hace posible toda
interaccion propiamente entendida como convenida, inventada o creada a través de su
propia practica. De esta manera y citando a dichos autores:
El lenguaje como medio comprende la red total de significados de la
practica social y los productos en los que una actividad particular puede
tener sentido. El lenguaje es tanto el contexto como los elementos que

permiten las mas variadas actividades de los individuos dentro de un
ambiente social y cultural. (pp. 62)

Considerar al lenguaje como medio aparenta suponer a este en su forma de palabra,
hablada o escrita, sin embargo, aunque el lenguaje esta constituido por palabras, no se
puede reducir a estas; el lenguaje se origina y desarrolla en la préctica y es por esta que se
ve representado en forma de sus elementos y sus reglas -su gramatica-. Las palabras son del

lenguaje, usando la analogia de Wittgenstein (1953), lo que las piezas al ajedrez.

La adquisicion del lenguaje radica en el aprendizaje de tres aspectos fundamentales:
a) palabras y sus usos en contexto, b) acciones, y c¢) acciones y objetos a través de las
palabras —lenguaje-; por ello, el aprender el significado de las palabras es mas que aprender

definiciones, supone comprender su uso y las acciones u objetos a las cuales se aplica.

Congruente como una Teoria de la Conducta, Ribes (1990b) y Ribes et al., (1992)
mencionan tres formas de comportamiento que se pueden vincular a esta primera dimension
analizada, caracterizadas por las propiedades situacionales en las que tiene lugar, por tal,
ubicarse en uno de los tres primeros niveles funcionales de dicha taxonomia: contextual,
suplementario y selector. Estas tres formas de comportamiento son: a) la adquisicion del
vocabulario, o de morfologias vocales y gesticulares, principalmente, b) la adquisicion y
uso de propiedades formales y particulas gramaticales del lenguaje, esto es, el uso de
verbos, adjetivos, articulos, etc., como formas de operar sobre su el entorno, y c) el
desarrollo de una reactividad lingiiistica diferencial, esto es, pertinente a los cambios y

parametro fisico-quimicos y lingiiisticos. Este ultimo nivel supone el desarrollo de patrones
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estilisticos como parte de la dindmica diferencial de su conducta; el preguntar y ordenar son

formas estilisticas de interactuar lingiiisticamente que tienen lugar en este nivel.

Hablar del lenguaje como instrumento implica el hacer uso de éste para modificar la
conducta de otros o afectar el estado actual de otros, ya sean objetos, personas o
circunstancias. Decirse efectivo en el uso del lenguaje como instrumento supone ser
efectivo en el uso de palabras, frases u otras formas de lenguaje para producir cambios, es

hablar de las funciones del lenguaje (Ribes, 1992).

Cuando se habla de /a funcion del lenguaje se hace alusion a su uso en contexto, por
tal, el uso de las palabras producird resultados diferentes si se aplican en contextos
diferentes, con otras personas y ante objetos diversos. Es lo anterior evidencia de la
multivosidad del lenguaje: las palabras no tienen significado a priori, menos un solo
significado, tienen tantos significados como usos diferenciales. En este sentido, el
significado y el concepto de las palabras no es mas que el resultado de su uso en contexto,

propiamente “... las palabras siendo usadas.” (pp. 63).

La comunicacion, por ejemplo, es el uso del lenguaje para relacionarse entre
individuos, no es un equivalente al lenguaje, menos ain su Unico uso “... es un fenomeno
que tiene lugar como una funcion especial del lenguaje...” (Ribes et al., 1992, pp. 64). La
comunicacion, como fenomeno de interés psicoldgico, se relaciona directamente con los
niveles suplementario, selector y sustitutivo referencial, en el entendido de que el uso del
lenguaje -escrito, hablado, u otros- genera cambios o modifica las contingencias actuales o
posteriores. La comunicacion puede ubicarse como fenémeno tanto situacional, al permitir
la alteracion de objetos, personas o eventos “dentro” de la situacion, como extrasituacional,
al permitir desligarse funcionalmente de las condiciones temporo-espaciales y modificar
relaciones contingenciales no aparentes o poner en contacto a otros con eventos pasados e
incluso futuros por mediacion lingiiistica, causa por la que se le considere en dichos niveles

de aptitud funcional.

Por ultimo, hablar del lenguaje como circunstancia, supone a este como la
dimension que da sentido a toda practica, por ello la definen autores como Ribes y cols.

(1992) como practica que se da como lenguaje en o dentro del propio lenguaje, En esta
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dimension también podemos referir al lenguaje mismo como una “forma de vida” por
definir la circunstancia misma en la que una practica tiene sentido o no, a partir de criterios
especificos igualmente elaborados dentro de esta, que dan forma o regulan al
comportamiento mismo al demandar el cumplimiento de determinadas normas, creadas
convencionalmente. Al respecto, Wittgenstein (1953) agregaria:

(De manera que estas diciendo que el acuerdo humano decide lo que es

verdad y lo que es falso? —Es lo que los seres humanos dicen lo que es

verdadero y falso; y ellos concuerdan en el lenguaje que usan. NO es un
acuerdo de opiniones sino en la forma de vida.” (pp. 88)

El lenguaje entendido como circunstancia no debe reducirse a las reglas que
gobiernan la conducta de los individuos en situaciones socialmente convenidas, estas son
siempre posteriores a la practica misma. Analizar al lenguaje en esta dimensidon supone
entender al lenguaje o a los “juegos de lenguaje” como el fundamento racional, o a veces
irracional, de las reglas y los criterios que dan sentido al significado o concepto de las
palabras, es entenderlo como las creencias mismas que regulan una forma de vida

especifica.

El lenguaje dota de sentido al mundo y a las practicas en las que se desenvuelve un
individuo, dependiendo de los juegos de lenguaje en los que se involucre el individuo este
se relacionara. Las formas en que se lleven a cabo las practicas en diferentes juegos de
lenguaje no seran siempre las mismas, por muy similares que estas parezcan, las reglas y
criterios suscriben un significado particular. El juego de lenguaje que jugamos delimita
nuestra forma de vida, por tal, nuestras formas de interactuar con nuestro entorno, a €so se

I3

refieren Ribes et al. (1992) cuando mencionan: “... el mundo en que vivimos depende de o

consiste en el juego de lenguaje que jugamos”. (pp. 65)

La creacion de reglas y formulacion de criterios que demandan o dan sentido a las
interacciones solo son posibles en niveles sustitutivos no referenciales, pese a que su
aplicacién y uso en contexto puedan darse en un nivel inferior. Esta tercer dimension
analitica esta directamente relacionada con la modificacion de contingencias “para otros”,
incluso, para si mismo (en los casos de la autoregulacion) por accidén linglistica o

convencional, de ahi que se pueda estudiar como conducta sustitutiva referencial, es cuando
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se habla de “construccion” de contingencias o elaboracion de reglas y criterios funcionales

cuando esta dimension del lenguaje puede ser estudiada como fenémeno transituacional.

La derivacion de un uso apropiado del lenguaje en la psicologia, como se pudo
apreciar, no supone considerarlo a este como fendmenos psicoldgicos por si mismo, son los
fundamentos desarrollados por la nocion de juego de lenguaje las que lo permiten vincular
con esta disciplina. El estudio, por ejemplo, de la escritura o el habla no cobra relevancia
alguna para el psicologo por su naturaleza lingiiistica, antes bien, es el hecho de que el
lenguaje esta siempre inmerso en estas practicas humanas ya sea como palabras, como
frases, como criterio que le da sentido a las palabras, etc., formando parte de acciones
mayormente complejas, con morfologias ya no solo lingiiisticas; sin embargo el lenguaje es
algo mas que acciones integradas de morfologias lingiiisticas especificas, es, como
mencionase Wittgenstein (1953): “... la totalidad, constituida por el lenguaje y las

acciones con las que esta enlazado.” (pp. 5)

Al ubicar al comportamiento humano como practica convenida, permeada del
lenguaje y funcionalmente relevante por éste, no se debe, como se ha mencionado
anteriormente, ubicar como objeto de estudio psicoldgico a la gramatica del lenguaje, a las
palabras que se dicen y/o escriben, las expresiones que las acomparian, menos aun la
cantidad de palabras que se dicen o escriben, menos aun como unidad de medida de la
conducta lingiiistica. El analisis psicologico del lenguaje debe atender a estos elementos
unicamente en la medida en que se vuelven funcionales segun la accion a la que se ven

integradas y la situacion en la que tienen lugar.

Los fendmenos del lenguaje ocurren, eso es innegable, sin embargo, lo que le ocupa
al psicologo no es si ocurren o no. El lenguaje, como se ha mencionado, puede dar lugar a
morfologias especificas como tomar un lapiz y escribir, emitir fonemas, mover la palma de
la mano al saludar, entre otras, que son permeadas por el lenguaje, pero no se debe olvidar
que la dimension de analisis que le corresponde al psicologo es el que conforma la
organizacion funcional de las interacciones individuo-ambiente reguladas por las
dimensiones lingiiisticas en la situaciéon que la circunda. En términos psicologicos, estas
tres dimensiones analiticas propuestas por Wittgenstein (1953) equivalen a hablar del

lenguaje como a) una coleccién de sistemas contingencias que le dan significado a la
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conducta, b) como el sistema reactivo convencional que permite a quien lo usa interactuar
con otros y, asi mismo, modificar relaciones contingencias aparentes o no aparentes, y c)
como la circunstancia misma en que la conducta es significante, que permite la
construccion de novedosos sistemas contingenciales y que regula la totalidad de conductas

propiamente humanas (Ribes et al., 1992).

Estas practicas estan integradas siempre por la reactividad especifica que define y
distingue una interaccion de otra, por lo que se retoma el concepto de modos lingiiisticos
para hacer referencia a estas morfologias especificas en las que cobra lugar el lenguaje.
Mas adelante se haran algunas precisiones teodricas sobre el uso de esta categoria en el
estudio empirico de la conducta lingiiistica, sin embargo a continuacidon se describen

algunos avances, desde la psicologia interconductual, al hacer uso de la misma.

Los Modos lingiiisticos

Los denominados Modos Lingiiisticos surgen como una propuesta Interconductual para el
analisis de las interacciones lingliisticas que representan posibilidades funcionales de
interaccion o modos de ocurrencia del lenguaje. Dicha categorizacion surge en los trabajos
de Varela, Padilla, Cabrera, Gutiérrez, Fuentes y Linares (2001) y Fuentes y Ribes (2001),
quienes los ubican como modos conductuales relacionados con la practica lingiistica, cuyo

desarrollo es ontogenético y distinguibles morfologicamente.

Los diferentes modos lingiiisticos se definen a partir del medio de ocurrencia en el que
tienen lugar y el sistema reactivo bioldgico empleado, tal y como menciona Gomez (2005)
“las restricciones espacio-temporales del medio de ocurrencia en el que tienen lugar el
comportamiento lingiiistico le dan sentido a su morfologia y la identifican con un modo de
lenguaje en particular” (p. 6). Siendo asi, los medios de ocurrencia retomados por dichos
autores son el acustico y el Optico, mientras que los sistemas reactivos implicados son el
visual, el acustico, el motor manual y digital finos, motor grueso y fonador-vocal, lo que
nos da seis diferentes modos lingiiisticos: hablar, escuchar, gesticular, observar, escribir y

leer (Varela et al, 2001; Fuentes & Ribes, 2001; Gomez, 2005; Fuentes & Ribes, 2006).
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La adquisicion y desarrollo de cada uno de estos modos del lenguaje suponen el proceso
mismo de adquisicion y desarrollo del lenguaje, no son practicas independientes, mas bien
incluyentes y complementarias, pertenecientes a un fenomeno mas general. Estas formas
del lenguaje, suponen Fuentes y Ribes (2001), se desarrollan como pares complementarios
a partir de la funcion de retroalimentacion implicita que tienen unos sobre otros.

Ahondaremos en esta funcion de complementariedad en los siguientes parrafos.

A partir de las caracteristicas especificas de cada modo lingiiistico es posible
categorizar a estos en dos grandes grupos: Activos o Productivos y Reactivos (Varela et
al., 2001; Fuentes & Ribes, 2001). Los modos productivos suponen la generacion de
objetos de estimulo durante la interaccion, mientras que los reactivos suponen la forma en
la que el individuo entra en contacto funcional con las propiedades y caracteristicas
especificas de los objetos de estimulo, siendo asi que los modos lingiiisticos de gesticular,
hablar y escribir se ubican como modos productivos, pues producen movimientos, sonidos
o grafias, mientras que los modos de observar, escuchar y leer se identifican como modos
reactivos. Esta categorizacion es valida, menciona Quiroga (2010), puesto que en los
episodios sustitutivos referenciales dichas interacciones son posibles a partir de dos roles
funcionales en la misma, mientras un individuo habla -por ejemplo- otro escucha, en los
casos en los que dicha interaccion se da de manera diadica o, en los casos de interaccion
lingiiistica en los que solo participa un individuo, un individuo puede ir leyendo lo que

escribe mientras escribe.

Ejemplos como el anterior justifican el supuesto de que los modos lingliisticos se
desarrollan como pares complementarios, a partir de la funcion de retroalimentacion
“natural” o implicita que se da entre ellos, quedando asi tres pares de modos lingiiisticos:
hablar-escuchar, escribir-leer y observar-gesticular (Fuentes & Ribes, 2001; Camacho,
Irigoyen, Goémez, Jiménez & Acufia, 2007; Quiroga, 2010) también llamados “Modos
Generales” (Gémez, 2005). Estos autores sostienen que, en tanto los modos productivos
fungen como mediadores de los modos reactivos pues “producen” aquellos objetos de
estimulo con los que entran en contacto posterior, los modos reactivos deberian
considerarse condicion necesaria para el desarrollo y adquisicidon de su par complementario

productivo.
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Atendiendo a dicha logica, Fuentes y Ribes (2001) mencionan que:

“... el modo de hablar-escuchar se puede desarrollar a través de signos y
observacion cuando se carece de reactividad sensorial auditiva o de la
fonacion, asi como el modo de leer se puede desarrollar a través del tacto
cuando se tiene una incapacidad visual” (p. 182).

Sin embargo, siendo congruentes con esta teoria de campo, consideramos que el
desarrollo de estos modos lingiiisticos no debe condicionarse a la carencia de la reactividad
sensorial o a la incapacidad de usar un sistema reactivo en especifico. Si bien se acepta la
premisa de que forman parte de la ontogénesis de los individuos e incluso, como lo
muestran los estudios de Mares, Rueda y Luna (1990), Mares, Rueda, Plancarte y Guevara
(1997) y Mares (2001), existe cierto grado de desarrollo secuencial para la adquisicion de
estos modos, se hace necesario aclarar que incluso sin tener una incapacidad o carecer de
cierta forma de reactividad es posible desarrollar todos los modos lingiiisticos desde esta
postura analizados; obsérvense como ejemplos a los traductores del lenguaje sordomudo al
lenguaje “verbal”. No surgen unos modos “en lugar de” (Goémez, 2005. p. 3), mucho menos
cumplen con la misma funcién; al entrar en contacto con diferentes objetos de estimulo la
configuracion interactiva es diferente, y el requisito conductual a satisfacer por ende
también lo es. El individuo que alguna vez escucho6 jamas podra leer sonidos, y el individuo

que alguna vez observo jamas podra escribir gesticulaciones.

Un punto de interés debate para el argumento de complementariedad es que vuelve nula
la posibilidad de que sea un modo reactivo diferente al establecido por ellos, el que cumpla
con una funcion de retroalimentacion frente a su otro par, o incluso, que no solo se trate de
un modo reactivo el que retroalimente, sino mas bien, de varios, es decir que al escuchar se
retroalimente el modo lingiiistico de escribir, como en el caso del dictado, o de que el
observar, leer y escuchar retroalimenten al modo de escribir, como cuando un estudiante
toma apuntes en el salon de clases a partir de lo escrito y dibujado en el pizarron y lo que el
docente dice y hace). Sin mencionar que parece descuidado el uso que le dan estos autores

al termino retroalimentacion, y mas aun, al de retroalimentacion implicita.
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Efecto de Habilitacion y desarrollo diacrénico de los modos lingiiisticos.

Al considerarse a los modos lingiiisticos como pares complementarios por la relacion de
retroalimentacion que se da entre ellos, y por suponerse condicion necesaria una de los
otros, parece entenderse que uno es antecedente funcional de otro, precurrente en su
desarrollo -el modo reactivo del productivo-, por lo que seria factible suponer que el
entrenamiento en uno de los modos reactivos probabilice el desempefio efectivo en un

modo productivo.

Bajo esta Ultima premisa surge el llamado “efecto de habilitacion” (Tamayo, Ribes &
Padilla, 2010) entendido como “la facilitacion de un desempenio en un modo activo
(senialando, hablando o escribiendo) como resultado de una exposicion en modo reactivo
(observando, escuchando o leyendo)” (Tamayo & Martinez, 2014. pp. 99). Sobra decir que
estos autores sugieren con dicho efecto, que se puede entrenar de manera independiente
modos productivos y modos reactivos, contrariando el principio de complementariedad de
los modos lingiiisticos que sostienen autores como Fuentes y Ribes (2001), Gomez (2005)

y Camacho, Irigoyen, Gomez, Jiménez y Acuiia (2007).

Como desventaja de este planteamiento, tal vez mas experimental que teorica, es que
los modos reactivos por si mismos son imposibles de evaluar. La Uinica forma de evaluacion
de los modos reactivos seria aquella expresada por su par complementario, par que permite

tener registro de formas de interaccion especificas, este es, en modo productivo.

Una ventaja existe de este efecto y se describio al final del apartado anterior, y es que
abre la posibilidad de que sean otros modos reactivos, diferentes a su par complementario,
los que “retroalimenten” o faciliten el desempefio en un modo productivo; sin embargo el
estudio experimental desde esta perspectiva se sigue manteniendo causalista y diacronica,
forzando una relacion uno a uno y manteniendo una légica de si modo reactivo, entonces
modo productivo. Por ejemplo, en el estudio de Tamayo y Martinez (2014), si bien es
apreciable este efecto de habilitacion, principalmente de la habilitacion de un modo
diferente al par complementario estudiado, el disefio metodoldgico restringe la posible
influencia de mas de un tipo de modo reactivo. De hecho, si aceptamos el supuesto de la

inclusividad progresiva entre modos lingliisticos, o el del desarrollo secuencial en la
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adquisicion del lenguaje (Mares, 2001; Mares & Rivas, 2002), en ultima instancia
estariamos aceptando que el contacto lingiiistico con un objeto de estimulo especifico
depende de contactos anteriores en modos diferentes. Aceptar este supuesto podria ser

potencialmente peligroso.

Si el supuesto de la inclusividad progresiva es cierto (tal y como parecen sugerirlo
algunas conclusiones del trabajo de Ibaniez, Reyes & Mendoza, 2009), tendria sentido decir
que el modo escritor incluye funcionalmente por lo menos al hablar y al observar y, que en
ultima instancia, todos los modos lingiiisticos incluyen al observar-gesticular (sefialar), por
lo que los resultados obtenidos en el estudio de Tamayo y Martinez (2014) parecen obvios:
el modo observar tiene un papel dominante y permite mejores indices de habilitacion. Estas
conclusiones pueden no ser necesariamente veridicas por principalmente un motivo: los
modos lingiiisticos demandan el uso de sistemas reactivos diferentes y tienen lugar, algunos
de ellos, en medios de ocurrencia diferentes, entonces ;Cudl es el criterio para asumir dicha

inclusion entre modos?

Complejidad funcional y modos lingiiisticos: el supuesto del grado de

desligabilidad.

El estudio de estos tres modos lingiiisticos generales (hablar-escuchar, escribir-leer y
gesticular-observar) supone el analisis generar de las propiedades que delimitan
funcionalmente su ocurrencia. Con base en ello, autores como Goémez (2005) y Camacho
(2006), hacen referencia al grado de desligamiento de las respuestas lingiiisticas en
términos de su dependencia a la arbitrariedad de la morfologia especifica del modo
lingiiistico a analizar. Siendo asi, Camacho (2006) propone una jerarquia en donde
determina niveles de independencia situacional de los eventos (grado de desligabilidad),
partiendo del supuesto de que cada modo facilita niveles de desligamiento diferentes
dependiendo de su funcionalidad en la situacion. La figura 4 ilustra los grados de

desligabilidad para cada modo, asi como las caracteristicas de estos.

Son las caracteristicas de los sistemas reactivos empleados y particularidades de la

situacion (parametros temporo-espaciales y propiedades fisico-quimicas de los objetos) los
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que dan lugar a este supuesto de los grados de desligabilidad, de igual manera sirven de
justificacion para el estudio de la adquisicion y desarrollo funcional de estos modos.
Partiendo de lo anterior puede suponerse que, en tanto el modo gesticular-observar esta
circunscrito a parametros temporo-espaciales y formas de reactividad restringidas de la
situacion, este se ubica en un nivel bajo de desligabilidad, mientras que, por ejemplo, el
modo hablar-escuchar estd en un nivel mayor debido a que la arbitrariedad de su
morfologia y las formas de reactividad que le dan lugar son mayores y mas diversas, las
formas de estimulacion mas especificas y arbitrarias y con menor relacion a las propiedades

fisico-quimicas de una situacion especifica (Quiroga, 2010).

MODOS DEL LENGUAIJE

Activos Reactivos Grado de Caracteristicas
desligabilidad
Gesticular  Observar Baja Por estar circunscritos a un sistema reactivo motriz (sensorial).

que tiene lugar en tiempo vy espacio restringidos y singulares

Hablar Escuchar Media Por ser sistemas reactivos convencionales arbifrarios y sus
respuestas ocurren ante estimulos auditivos momentaneos con
morfologia y discriminabilidad especificas. La arbitrariedad de

la morfologia de respuesta es lo que facilita su desligabilidad.

Escribir Leer Alta Por constituirse como sistemas reactivos ante objetos de
estimulo lingfiisticos v como productores de esa misma clase de
estimulos, con morfologia especifica y discriminabilidad directa.
Tienen sistemas reactivos constifuidos por objetos de estimulo
lingiiisticos (Kantor, 1977). con permanencia no limitada al

tiempo y espacio en el que ocurre la respuesta.

Figura 4. Grados de desligabilidad para cada modo lingiiistico y sus
caracteristicas definitorias (tomada de Camacho, 2006)

El ultimo nivel, correspondiente a los modos escribir-leer, supone niveles de mayor
desligabilidad debido a que la interaccion se torna netamente simbolica (Camacho, 2006),
es decir, el individuo entra en contacto funcional con formas de estimulacidon totalmente
desligadas de las propiedades fisicas y quimicas de los objetos -colores, formas, tamafios,

entre otros-, demandando de su respuesta el ajuste a objetos de estimulo lingiiisticos con
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morfologias arbitrarias especificas con permanencia ilimitada a las condiciones de tiempo y

espacio en el que tiene lugar.

Esta jerarquia en términos de grados de desligabilidad parece suponer varias cosas,
algunas de las cuales habrian de ser reflexionadas con més detalle: a) que en tanto el modo
general Gesticular-observar se ubica con bajo nivel de desligabilidad, es imposible hacer
referencia de eventos no aparentes haciendo uso de estos modos, por lo que una
conversacion entre sordomudos solo tendria lugar si aquello a lo que se hace referencia se
encontrara en la situacion, pues el nivel madximo de complejidad funcional que alcanzarian
seria el selector; b) que es imposible comportarse en niveles sustitutivos referenciales y no
referenciales haciendo uso del modo general Gesticular-observar; c) por las caracteristicas
de los estimulos auditivos, propios de las interacciones lingliisticas hablar y escuchar, se
niega la posibilidad de que quede vestigio alguno de esta forma de interaccion, audio-
grabaciones por ejemplo, y que sea a través de ellas que el individuo trascienda a los
parametros temporales de una situacion especifica; d) que es imposible comportarse en
niveles no referenciales -transituacionales en el modo general Hablar-escuchar, puesto que
su grado de desligabilidad es medio; e) por las caracteristicas especificas de los objetos de
estimulo en el modo escribir-leer, especificamente por su permanencia ilimitada, se anula la
posibilidad de considerar como escritura lo hecho sobre superficies en donde su
permanencia sea limitada, en la arena al ir a la playa por ejemplo; f) que en tanto el modo
general Escribir-leer permite grados de desligabilidad altos, es el modo idoneo para
promover niveles de complejidad funcional mayores -extrasituacionales y transituacionales-
como sugieren los estudios de Mares y Rueda (1993) y Mares y Rivas (2002)

principalmente.

Tal vez sea el ultimo inciso, el que refiere al modo general escribir-leer como el mas
complejo funcionalmente, lo que justifique el modo en el que se evalua el Ajuste Lector
(Morales, Pichardo, Arroyo, Canales, Silva & Carpio, 2005), la lectura comprensiva
(Fuentes & Ribes, 2001), el modo en el que se hacen algunas evaluaciones sobre la
transferencia (Varela & Quintana, 1995; Silva, 2011), la modalidad en la forma de
retroalimentar y dar entrenamiento (Carpio, Pacheco, Carranza, Flores & Canales, 2003;

Pacheco, Carranza, Morales, Arroyo & Carpio, 2005; Rodriguez, 2014), entre otras. Seria
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de gran interés cientifico el indagar sobre la posible influencia de los modos lingiiisticos

sobre el desempeio efectivo en estudios como los antes mencionados.

Este efecto de primacia de unos modos sobre otros ya ha sido analizado
anteriormente en los trabajos de Varela, Martinez, Padilla, Avalos, Quevedo, Lepe, Zepeda,
y Jiménez, (2002) y Varela, Martinez, Padilla, Rios, Avalos y Jiménez (2006)
principalmente, dichos autores parecen estar a favor de que, efectivamente, existe una
cultura de lo visual que permea de cierta manera las practicas sociales, ddndole mayor
relevancia al tipo de estimulacidén visual que al auditivo, y dentro de éste, predomina la
vision no alfabética sobre la alfabética, con algunas excepciones por parte del segundo
autor. Tal vez ello explique porque, para el andlisis de estudios sobre lenguaje, los
resultados se analicen por medio de graficas, tablas y demas herramientas que permiten
“visualizar” los efectos de las variables (aunque estas sean auditivas), o por qué se
considera de mayor relevancia para el curriculum de un investigador el escribir articulos o

libros al dar conferencias y/o seminarios.

Transferencia de modos lingiiisticos.

El estudio de la transferencia de los modos lingiiisticos ha sido abordado ya de manera
implicita en los parrafos anteriores, con topicos como la habilitacion o el desarrollo
secuencial, sin embargo es menester dar cuenta de los objetivos perseguidos y los
resultados obtenidos a favor de ellos de manera mas clara. Estos estudios, los podemos
identificar de dos maneras, aquellos en donde se ubican efectos transferenciales de tipo
horizontal -entre morfologias de respuesta e interacciones que no demanden niveles
diferentes de complejidad funcional- y aquellos en donde el tipo de transferencia sea
vertical, es decir, que demande del participante, en una segunda situacion, niveles

diferentes de aptitud funcional.

El estudio de la transferencia de los modos lingliisticos inicio afios antes de
denominarseles de esta manera con los trabajos dirigidos principalmente por la doctora

Guadalupe Mares, con los que ella denomino competencias lingiiisticas (Mares & Rueda,
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1993). Sus estudios se enfocaron principalmente en dos de las formas de expresion del

lenguaje, el oral y el escrito, encontrando los siguientes resultados:

o Existe continuidad funcional entre las competencias lingliisticas orales y las
escritas, esto es, por lo menos en nifios de primero y segundo grado de primaria, es
mayormente efectiva la transferencia del modo hablado al modo escrito que del
escrito al hablado (Mares et al., 1990; Mares, Rueda, Plancarte & Guevara, 1997).

o El desarrollo en niveles intrasituacionales de habilidades orales, posibilita
unicamente un desarrollo morfoldgico en las competencias escritas, mientras que,
de ser desarrolladas en niveles sustitutivos referenciales, integrandose en el
entrenamiento interacciones observacionales, manipulativas y orales, el desarrollo
de la lectoescritura es tanto morfologico como funcional (Mares et al.., 1997)

o El dominio de competencias lingiiisticas orales en niveles sustitutivos referenciales
probabilizan su transferencia tanto al modo escrito como a otros temas dentro del
mismo modo (Mares & Rivas, 2002; Mares et al., 1997).

o El dominio de competencias lingiiisticas en modo escrito en niveles sustitutivos
referenciales probabilizan que competencias mostradas en modo oral se transfieran

al escrito (Mares, Rivas & Bazan, 2000, citado en Marea & Rivas, 2002).

En otro estudio, Varela et al. (2002) evaluaron, en tareas de igualacion a la muestra de
segundo orden, el efecto de variar la modalidad de los estimulos presentados en cada fase
del experimento -selectores, muestra y comparativos-, poniendo a leer en las pruebas de
transferencia a los que en el entrenamiento pusieron a escuchar y viceversa, esto es,
evaluaron la trasferencia de tipo extramodal, modificando la modalidad de los objetos de
estimulo. Los resultados confirman que existe una fuerte tendencia a bajos desempefios
cuando la modalidad de los estimulos es auditiva. Siguiendo dicha linea de investigacion,
algunos anos después, usando el mismo procedimiento, Varela y cols. (2006) variaron no
solo la modalidad de los estimulos -auditivos, visuales o ambas-, sino también la relacién
entre estimulos durante el entrenamiento y durante la prueba de transferencia -transferencia
extrarelacional-. Los resultados no difieren a los obtenidos por estudios anteriores al
apuntar a la primacia de la estimulacion de tipo visual en este tipo de tareas, procedimientos

y muestras poblacionales.
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En un estudio posterior, Camacho et al. (2007) Evaluaron condiciones de adquisicién y
trasferencia de los modos lingiiisticos haciendo uso de tareas de igualacion a la muestra de
segundo orden sin retroalimentacion reactiva, es decir, en ausencia de la retroalimentacion
“Intrinseca” ejercida por los modos reactivos sobre los productivos, es decir, escribiendo
sin leer lo que se escribia, hablando sin escucharse y sefialando sin ver, pero manteniendo
la retroalimentacion al final de cada ensayo y cada sesion segun su desempefio. A lo largo
de las condiciones experimentales se mantuvieron constantes tanto las pruebas como la
secuencia de las pruebas de transferencia (Intramodal, Extramodal y Extrarelacional),
difiriendo entre cada grupo unicamente la secuencia de presentacion de los modos
lingiiisticos, teniendo un primer grupo de secuencia escribir-leer, hablar-escuchar y sefialar-
observar, un segundo grupo hablar-escuchar, sefialar-observar y escribir-leer, y un ultimo
grupo sefialar-observar, escribir-leer y hablar-escuchar. Los resultados sugieren dos cosas,
la primera, que es mayor la transferencia cuando se pasa de un modo con mayor grado de
desligamiento a uno de menor grado y la segunda, que la ausencia de retroalimentacion
reactiva afecta de manera negativa al desempefio. Sin embargo, en apartados anteriores
hemos justificado las desventajas de suponer a las caracteristicas morfoldgicas especificas
de cada modo como condicion de desligamiento, puesto que los tres tipos de interaccion
suponen ajustes ante objetos de estimulo igual de arbitrarios, por lo que dicho resultado se

presta a un analisis mas meticuloso de las variables que afectan en dicho efecto encontrado.

Coherentes con el segundo resultado del estudio de Camacho et al. (2007), Tamayo y
Martinez (2014) evaluaron el efecto de exponer a los individuos ante modos lingiiisticos
reactivos sobre su desempefio posterior en pruebas que demanden un modo lingiiistico
productivo, o lo que anteriormente se habia denominado el efecto de habilitacion (Tamayo
et al, 2010). Para ello se usaron procedimientos de igualacion a muestra de segundo orden y
se evaluaron todas las posibles combinaciones, tanto de modos complementarios como no
complementarios, obteniendo resultados a favor, pero relativos, de la habilitacion a partir
del contacto previo con el modo reactivo de observar y que el modo escuchar género menor
habilitacion que otros modos reactivos. Estos resultados parecen coincidir con lo reportado
por Varela y col. (2002) y Varela y cols. (2006) sobre la primacia de la estimulacion visual
y la posible influencia de las propiedades evanescentes de los objetos de estimulo auditivos

y la permanencia ilimitada de los objetos de estimulo en interacciones lecto-escritoras. El
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analisis uno a uno de las interacciones lingiiisticas asi estudiadas, sigue manteniéndose

como punto de andlisis reflexivo para futuras investigaciones.

Como propuesta de estudios posteriores, Tamayo y Martinez (2014) sugieren el estudio
de las formas de aprendizaje multimedia, en donde las modalidades de estimulacion son tan
variadas que podrian incluso facilitar el desempefio efectivo en diversos modos en
comparacion con su estudio lineal. Ante tal inquietud, ya anteriormente el trabajo de
Camacho, Mejia, Rivera, Corona, Camacho y Gémez (2008) habia aportado interesantes
resultados. En un estudio cuyo objetivo principal fue evaluar el grado de aprendizaje sobre
temas de biologia en dos condiciones diferentes de aprendizaje, la primera con ayuda de
material multimedia en presentaciones que auspiciaran los seis modos lingiiisticos
analizados y la segunda de manera tradicional, variando el material didactico que en este
caso unicamente fue el pizarron. Dichos autores pudieron identificar mayores grados de
aprendizaje cuando se entrena ante varias formas de interaccion lingiiistica y se hace uso de
material multimedia -uso de presentaciones en la computadoras- en comparacion a los
niveles de aprendizaje cuando las condiciones de entrenamiento se limitan al escuchar y

observar una clase.

Ya en materia educativa, Ibanez, Reyes y Mendoza (2009) analizaron el efecto de variar
las condiciones de aprendizaje, segin los modos lingiiisticos implicados, sobre tareas de
identificacion nominal -relacion entre objetos o eventos y su nombre por contigiiidad
temporo-espacial-, es decir, ante tareas que requerian unicamente un nivel de complejidad
minimo (contextual), tanto en la modalidad entrenada como en la no entrenada. Los grupos
fueron diferenciados por la condicion de aprendizaje a la que fueron sometidos, teniendo
asi seis grupos: lector (en silencio), lector y hablante, lector y escritor, escucha, escucha y
hablante (repitiendo lo escuchado) y escucha y escritor. Los resultados sugieren que tanto el
grupo 1 (modo lingiiistico lector) como el grupo 4 (modo lingiiistico escuchar) generaron
mejores niveles de identificacion nominal y que la participacion de los modos productivos
pudo haber interferido de manera negativa con el desempeno del resto de los grupos. Este
estudio apunta de igual manera la transferencia efectiva del modo escuchar al modo lector

113

al considerar que “... el leer es hablar escuchando lo que esté escrito” (pp. 454), sin

embargo tal conclusion no deberia tomarse tan a la ligera, pues cada modo representa
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formas especificas de interaccion y, posiblemente, el argumento de la inclusion progresiva

sea invalido para este caso por las diferencias morfoldgicas de cada modo.

Los anteriores solo han sido algunos de los estudios realizados bajo la l6gica de los
modos lingiiisticos, iniciada por Varela et al. (2001) y Fuentes y Ribes (2001). Como se ha
descrito a lo largo de este apartado, muchos han sido los aportes originados de tal
planteamiento, algunos de ellos implican una reflexién conceptual mas profunda por su
aparente incompatibilidad con el estudio de campo y paramétrico que se propone el
analisis interconductual del lenguaje; otros tantos no han merecido el interés adecuado para
proliferar en su estudio experimental. El siguiente apartado no solo estd dirigido a la
comprension y diferenciacion de los términos modo lingiiistico y modalidad lingiiistica,
antes bien, pretende ser el sustento tedrico-conceptual principal para la comprension del
punto de partida desde donde vamos a realizar nuestro analisis, considerando los puntos en
comun con otros teoricos del lenguaje desde esta perspectiva y nuestra manera particular de

abordarlos.

Modos vs modalidades lingiiisticas

Muchas han sido las ocasiones en las que nos encontramos, en este manuscrito y en la
literatura dedicada al estudio del lenguaje desde la perspectiva interconductual, con los
términos modo y modalidad, sin que ello implique una distincion sustancial de tales
términos. Basta decir con que en la literatura consultada esta falta de distincion entre uno y
otro se ha mantenido en algunos estudios, tal es el caso de Varela y Quintana (1995)
quienes definen a la modalidad de los objetos de estimulo como “... las maneras en que
algo existe, se hace o manifiesta. Por tanto, se refiere a las propiedades o modos temporo-

espaciales de los objetos de estimulo.” (pp. 51) incluyendo en su definicion a los modos.

Un ejemplo mas claro de esta falta de diferenciacion entre unos y otros es la hecha
afos mas tarde por Varela (2008), quien dice que: “La modalidad se refiere a la manera o
modo de algo” (Pp. 20). Hemos de remarcar el hecho de que, pese a que en ambas
definiciones se incluye uno en el otro (modo en la definicién de modalidad), aquello a lo

que hace referencia dicho autor es a propiedades de los objetos de estimulo, atendiendo
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unicamente a uno de los elementos de la interaccion, por lo que tal distincion parece mas de

naturaleza fisico-quimica que interactiva o funcional.

Otros autores intentan definir al modo con base en las propiedades de otro de los
elementos de la interaccion, la respuesta, considerandolo como una forma de ocurrencia.
Tal es el caso de Tamayo y Martinez, (2014) quienes sugieren que el modo lingiiistico es la
forma de ocurrencia del lenguaje y que tal forma se realiza en funcion de la morfologia
especifica de cada modo, por el sistema reactivo empleado en cada uno y el medio de

ocurrencia en el que tiene lugar.

Esta distincion diadica entre las propiedades de un Estimulo y las de una Respuesta
parecen mantenerse por algunos tedricos, principalmente, estudiosos de las interacciones
lingliisticas dentro de ambientes educativos, difundiéndose asi la falsa dicotomia Estimulo-
Respuesta que, desde sus origenes, negaba la psicologia interconductual. Los siguientes son
algunos ejemplos:

“... puede decirse que en una interaccion didactica el DD puede
presentarse en diferentes modalidades lingiiisticas (oral, textual) segin su
medio de ocurrencia (acustico, optico), determinando a su vez los modos

lingtiisticos correspondientes de acuerdo al sistema reactivo implicado del
estudiante (escucha, lector).” (Ibaiiez, Reyes & Mendoza, 2009. P.334)

“Aqui se denominan modalidades a dichas formas de presentar al
aprendiz el nombre de un objeto, y modos del lenguaje (Fuentes & Ribes,
2001) a las distintas formas como éste puede responder lingiiisticamente a
la presentacion del nombre.”(Ibafiez, Cortés, Reyes & Ortiz, 2013. P. 446)

No se pretende negar la relevancia de las propiedades de los objetos de estimulo y de
las formas particulares de respuesta —morfologias- en una interaccion, sin embargo, fieles a

una propuesta interconductual es menester hacer algunas aclaraciones:

o La modalidad de los objetos de estimulo (tal y como la definen Ibanez et al., 2008,
Varela, 2008 e Ibafiez et al.,, 2013) no necesariamente determina el modo de
ocurrencia en el que tiene lugar el lenguaje, puede ocurrir que la modalidad
promueva varias formas de entrar en contacto funcional con él. Un texto se puede
leer u observarse sin ser leido, una grafia puede leerse e incluso “interpretarse” de
manera sonora o un sonido puede reproducirse tanto oralmente como de manera

escrita, todo depende del requisito conductual a satisfacer.
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o El estudio de las interacciones lingiiisticas no debe reducirse al estudio de las
formas de ocurrencia de las morfologias que conforman dicha interaccion, antes
bien, debe procurar un estudio funcional e interactivo, que reconozca que la
relevancia psicologica de dichas morfologias solo es en funcion de las formas
particulares de estimulacion que el ambiente propicia.

o La propiedad funcionalmente relevante en una interaccion debe ser dada, no por las
caracteristicas morfologicas de su ocurrencia, mucho menos por las propiedades
fisicas de un estimulo, sino por del ajuste conductual logrado entre estos dos

elementos minimamente.

De hecho, en la definicion original de modos lingiiisticos propuesta por Varela et al.,
(2001) ellos proponen que dicha categoria supone la interaccion de un objeto y la
competencia lingliistica del individuo, por lo que su estudio no se limita al abordaje
analitico de las morfologias de respuesta a partir de la modalidad sensorial en el que se
presenta el contacto con los estimulos, sino que adicionalmente debe abordar el criterio de
ajuste esperado y aquellas propiedades que definen su funcionalidad como ajuste efectivo
ante una situacion, lo cual es totalmente coherente con los Ultimos dos puntos antes
mencionados. En el mismo manuscrito, los autores mencionan:

“...podemos argumentar que la modalidad del objeto de estimulo se
define de acuerdo a sus propiedades fisicas y su primer relacion con el

individuo puede clasificarse como visual, auditiva, tactil, entre otras,
basandose en la modalidad sensorial respectiva.” (p. 366)

De acuerdo a esto, los modos lingiiisticos tienen un antecedente directo en la llamada
modalidad sensorial y, en tanto lo psicologico se origina inicialmente por contacto con los
sistemas reactivos bioldgicos, podriamos suponer que aquello que relaciona de alguna
manera a las formas de ocurrencia del lenguaje es el tipo de contacto sensorial,
independiente de si el individuo “produce” o “reacciona” ante formas especificas de
estimulacion. De hecho, podemos suponer que el contacto sensorial con los estimulos
evoluciona a tal punto que, en un ambiente convencional, donde casi toda la conducta
puede considerarse como lingiiistico-convencional, desemboca en un contacto de naturaleza

lingtiistica, pareciendo factible la posibilidad de ubicar modalidades lingiiisticas como la
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propiedad funcionalmente relevante en una relacion de tipo lingiiistica, dada principalmente

por el requisito conductual a satisfacer.

Al ser los modos lingiiisticos interacciones de naturaleza convencional, e
independientes unas de otras, es factible suponer que existen elementos del campo que
relacionan a unos modos con otros, sin ser estos la causa suficiente para afirmar que existe
complementariedad o retroalimentacion de unos sobre otros, este elemento del campo es
justamente la modalidad. Siendo esta nuestra posicion, haremos referencia a lo largo del
presente estudio a tres modalidades lingiiisticas principalmente, teniendo en cuenta que en
cada una la forma de entrar en contacto con las propiedades de los objetos de estimulo
puede diferir, ubicandose asi a las formas de ocurrencia reactiva o productiva, mencionadas
ya por varios autores. La siguiente tabla (tabla 1.) muestra dichas modalidades y los modos

en los que puede tener lugar.

La mencion unicamente de estas tres modalidades se justifica por tener relacion con los
modos lingiiisticos estudiados por tedricos como Ribes y Fuentes (2001), Varela et al
(2001), Camacho (20006), Ibafiez et al. (2008) o Tamayo et al (2010), ello no supone, por lo
menos desde nuestro punto de vista, que la totalidad de modalidades lingiiisticas se reduzca
a las aqui presentadas. Si los medios de ocurrencia y sistemas reactivos empleados son los
que dan pauta a la generacion de diferentes modos lingiiisticos, es altamente probable que
existan mas modos lingiiisticos, que tengan como modalidad sensorial propiedades como el

olor, la temperatura, el sabor, etc.

Modalidad Modo lingiiistico
Hngliisies Productivo Reactivo
Textual Escribir Leer
Auditivo Hablar Escuchar
Visual Gesticular Observar

Tabla 1. Modos vs modalidades lingiiisticas. Descripcion de los modos
lingiiisticos y su pertenecia a una modalidad especifica.
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De manera complementaria cabe aclarar que en este manuscrito se comparten

algunas de las reflexiones conceptuales sobre el modelo de Camacho (2006) con el trabajo

de Quiroga (2010) en tanto que:

a)

b)

d)

se acepta que un analisis de las interacciones lingiiisticas no debe restringirse al
analisis de las formas conductuales o acciones, puesto que lo relevante en términos
psicologicos es el arreglo contingencial que permite que entren en contacto
funcional las propiedades convencionales de un objeto de estimulo y el individuo
como totalidad,

es plausible que las morfologias del comportamiento lingiliisticos amplien los
limites del campo interconductual sin que ello implique niveles mayores de
desligamiento funcional,

que tanto los modos hablar o escuchar, asi como el escribir, leer, gesticular y
observar, suponen interacciones con elementos convencionales igual de arbitrarios,
la inica diferencia funcional es la modalidad de los objetos de estimulo con los que
entran en contacto cada uno y por tal las morfologias especificas necesarias para
que d¢é lugar dicho ajuste, y

que ni el lenguaje gesticular, ni el hablado o el escrito representan por si mismos

formas funcionalmente mas complejas de interaccion, antes bien, suponen:

13

. sistemas simbolicos arbitrarios cuyo significado es de caracter
convencional y en donde las diferencias en el grado de desligabilidad que
cada uno de ellos promueve dependera de las restricciones funcionales
que impone la morfologia de sus objetos de estimulo y el desarrollo de
competencias lingiiisticas especificas del individuo.” (Quiroga, 2010. pp.
39)
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Ciencia

“...el problema debe ser tal que la respuesta importe: ya sea a la ciencia en general o a la

humanidad.”

(Peter Medawar, 1979)
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Ensenar una practica cientifica supone mas que el ensefiar conceptos, términos o categorias,
metodologias en abstracto o la mencidn repetitiva de valores, procedimientos o simbolos.
La ensefianza de la practica cientifica supone la adecuacion, aplicacion y actualizacion
constante de un conocimiento especializado y generado por investigaciones con un sustento
tedrico-conceptual coherente, pero sobre todo, compartido o convenido en un grupo
especifico, con relacién directa a la dindmica social, sus condiciones historicas y por

supuesto, sus condiciones culturales (Morales, Pacheco & Carpio, 2014).

En este contexto, los cambios curriculares a los planes educativos se han visto
permeados de modificaciones administrativas, econdmicos y formales, cambios que no
garantizan la modificacion efectiva de las formas de ensefianza, antes bien, promueven
mismas formas de hacer con diferentes materiales, con diferentes condiciones de luz,
ventilacion o econdmicas pero nunca con impacto real en las formas de ensefiar o en
aquello que se aprende. Es dificil encontrar formas efectivas de promover aprendizaje en
los estudiantes si estas no cambian, mas ain cuando en su mayoria, las formas de
ensefianza se restringen a las técnicas memoristicas que unicamente promueven la
repeticion de conceptos pero que impiden la emergencia de comportamiento inteligente y
comportamiento creativo en los estudiantes (Irigoyen, Jiménez & Acufia, 2006; Ibafez,

2007; Leodn, et al., 2011; Morales et al, 2014).

Es diversa la cantidad de estudios que pretenden aportar a la literatura especializada
en los procesos educativos, formas efectivas de ensenar dentro del aula, en contextos
formalizados, incluso, la cantidad de disciplinas preocupadas por ello es cada dia mas
creciente (pedagogia, psicologia, sociologia, etc.) cada una haciendo aportaciones desde su
dimension de estudio y por ende, dirigida por su objeto de analisis. En el caso de la
psicologia, el proceso de enseflanza-aprendizaje se analiza a partir de la interaccion
docente-estudiante o como bien se hablara mas adelante, la llamada interaccion didactica.
En este apartado no se optard por revisar las propuestas surgidas desde la psicologia, ello
seria arduo y desviaria los objetivos iniciales de este manuscrito, sin embargo, se
mencionaran de manera general los avances en materia educativa desde la postura que ha

permeado hasta este momento nuestro andlisis, el interconductismo.
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Para poder vislumbrar los alcances en el estudio de los procesos educativos y
comprender la relevancia de estos estudios con las formas de lenguaje, parece preciso
hablar sobre la relevancia de las categorias analiticas desde el interconductismo, asi como
precisar su relevancia en la ensefianza de la ciencia, posteriormente, ubicar dichas
categorias a la luz de modelos surgidos del analisis tedrico y empirico, y por ultimo ubicar
a la practica cientifica como practica convenida y, en tanto convenida, como practica
lingtiistica, como juego de lenguaje especifico, con sus formas de hacer efectivo, criterios
de regulacion y dinamica sincrénica que la vuelve una red compleja de relaciones y que se
ubica en una matriz mas amplia de subordinacién con otros niveles de andlisis. Los
siguientes apartados tienen como objetivo presentar lo antes dicho de manera mas precisa y

permitiendo ver la naturaleza de la problematica a analizar en este estudio.

Relevancia del Discurso Didactico en la Ensenanza de la Ciencia

La nocidn de discurso didactico, como concepto no perteneciente al campo de la psicologia,
fue integrada tedricamente a esta por Ribes (1990b), a partir de su lectura de Ryle (1949),
como forma de accidén didactica cuyas modalidades suponen el contacto funcional del
estudiante con el objeto disciplinario, mediadas por el hacer del docente. A groso modo,
pueden describirse estas modalidades de la siguiente manera: a) ejercicio como forma de
aprender haciendo del alumno bajo supervision del docente, b) ejemplo como relacién
indirecta alumno-objeto disciplinario y ¢) de tipo lingiiistico, que supone la modificacion

del comportamiento del estudiante a través del decir del docente.

El discurso didéctico no radica, como algunos tedricos suponen, en el mero hablar
por parte del docente, de ser asi, no constituiria este el objeto estructurante de una
interaccion de caracter dinamico. Al respecto, Carpio, Pacheco, Canales y Flores (1998)
enmarcan especificamente que el habla del docente solo puede considerarse efectiva, es
decir, solo puede considerarse como discurso didéctico, si produce cambios a nivel
conductual en el estudiante y si estos tienen relevancia y se ajustan a los criterios
paradigmaticos de su disciplina en especifico; concluyendo que el discurso didactico “es la

interaccion docente-aprendiz de tipo sustitutivo” (p. 55)
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La funcion del docente, desde esta perspectiva, no parece reducirse al mero
desprender un habla didactica; algunos autores sostienen que la practica docente tiene tres
propodsitos fundamentales: 1) mediar la interaccion del alumno con los referentes
disciplinarios, 2) promover el ajuste del comportamiento del alumno los criterios
paradigmaticos, y 3) auspiciar con tal ajuste el desarrollo de habilidades y competencias
disciplinarias en el alumno (Carpio et al, 1998), posibles unicamente al desempenarse de
manera didactica (hablando, escribiendo, modelando, etc. con la finalidad de ensefiar o
formar a un individuo). Lo didactico, como se ha venido definiendo, no es entonces un
hacer tinico del docente o de aquel que ensena, constituye un hacer dirigido a la satisfaccion
de diferentes criterios de logro, disciplinares o paradigmaticos, y es entonces que se puede
hablar de un genuino discurso didactico si y solo si dichas demandas conductuales han sido

satisfechas.

La ensefianza de la ciencia es un ensefiar practico en tanto que la ciencia es una
practica convenida, y tal vez reducir al Discurso Didactico a su “modo lingiiistico” no es la
mejor forma de ensefiarla. Un area de considerable interés experimental serian las
manipulaciones a las dimensiones de Ejemplo y Ejercicio como formas del Discurso
Didéctico, como promotoras de cambios conductuales en los estudiantes. El estudio de
estas formas del Discurso Didactico debe ser considerado por futuros investigadores con

interés genuino en el tema.

Anos después de la incorporacion de la nocion de Discurso Didéactico como
concepto perteneciente a la psicologia educativa, para extender el estudio de las
interacciones en el aula bajo la idea del Discurso Didactico, Carpio et al., (1998)
propusieron seis juegos de lenguaje o dmbitos de desempefio docente, que supone a cada
uno como formas cualitativamente diferentes de “hacer” del docente para poner en contacto
al estudiante con los criterios, desempefios y situaciones especificas de una practica, en
especifico, la cientifica. Estos ambitos de desempefio no suponen la reduccion del “hacer”
del docente a actividades especificas, condicion que no garantiza el desarrollo competencial
o funcional de los estudiantes, sino que describen las caracteristicas funcionales de cada

ambito en términos de qué, para qué, como y cuando hacer tal o cual cosa. A partir de una
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revision minuciosa del mismo equipo de investigacion es que surge el llamado MIDD -

Modelo Interconductual de Desempefio Didéctico-.

El MIDD (Silva, Morales, Pacheco, Camacho, Gardufio & Carpio, 2014) describe
los ambitos de desempefio inicialmente descritos por Carpio et al., (1998) con algunas
diferencias que amerita mencionar: a) poner en contacto a un estudiante con las formas
efectivas de hacer no es un rol funcional propio del docente, sino de aquel individuo que
domina las formas efectivas de hacer, no solo porque se las han ensefiado anteriormente
sino porque las practica; este rol puede incluso ser atribuido a otro estudiante, por lo que el
ajustarse a los criterios de estos ambitos es deber del “agente didacta”, no necesariamente
de la figura del docente (Rocha, Chavez & Balderas, 2014) por lo que se habla de
desempefio Didacta, no desempeiio Docente. B) permite ubicar al Discurso Didactico como
tipo de interaccidbn que se mantiene vigente o constante en cada uno de los ambitos de
desempefio, por lo que cada ambito se torna didactico, en estricto sentido, posterior a su
gjercicio como préctica, una vez logrados cambios en el estudiante; c) se incorpora dos
ambito mas, el de Planificacion Didéctica y el de Retroalimentacion, considerando asi
como parte del hacer del agente didacta /o que hace antes de su exposicion a la situacion
didactica misma y la forma en la que pone en contacto al estudiante con las caracteristicas
de su propio desempefio; y, por ultimo, d) permite ubicar la labor didactica al marco de los
objetivos fundamentales que la sustentan, es decir: Mediar la interaccion del alumno con
los referentes disciplinarios, Facilitar el ajuste de su comportamiento a los criterios
paradigmaticos, y Auspiciar el desarrollo de habilidades y competencias en el estudiante
(Carpio et al., 1998; Ledn, et al., 2011). Los ambitos de desempefio que sugiere el MIDD

son los siguientes:

a) Planificacion Didactica. Supone el desarrollo de habilidades y competencias para la
elaboracion y descripcion de tareas, actividades, objetivos y situaciones en las que
la interaccion entre aprendiz y objetos disciplinarios daran lugar.

b) Evaluacion Competencial. Este ambito supone la identificacion y evaluacion de las
habilidades precurrentes de los estudiantes por parte del que ensefia para el posterior

ajuste del plan didactico.
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¢) Explicitacion de Criterios. Permite poner en contacto al estudiante con los
requerimientos minimos a satisfacer en la interaccion didéctica, tanto en términos de
organizacion de las actividades como en los vinculados a la disciplina a aprender.

d) Ilustracion. Supone el desarrollo de habilidades y competencias para la descripcion
de las caracteristicas y elementos que conforman un hacer efectivo, o inefectivo, en
una situacion especifica, lo que supone mencionar el qué hacer, en qué momento y
para qué.

e) Practica Supervisada. Es el ambito cuyo objetivo es involucrar al estudiante en
situaciones de soluciéon de problemas disciplinarios de manera controlada y
supervisada por el docente.

f) Retroalimentacion. Supone el desarrollo de habilidades y competencias para poner
en contacto al estudiante con las caracteristicas funcionales de su propio
desempefio, asi como sus variantes posibles, en un momento posterior a este.

g) Evaluacion. Este ambito permite desarrollar habilidades y competencias de
valoracion y contrastacion entre el desempefio real del estudiante y el desempefio
esperado, propuesto inicialmente como parte de la Explicitacion de Criterios, con la
finalidad de hacer ajustes al plan didactico inicial o dar paso a nuevas situaciones de

ensefanza-aprendizaje.

Notese como las nociones de Ejemplo y Ejercicio, como Discurso Didéctico, quedan
contempladas en este modelo bajo los nombres de “Ilustracion” y Practica Supervisada”
respectivamente, por la satisfaccion de demandas especificas dentro de la interaccion

estudiante-docente.

Este modelo psicoldgico que describe habilidades y competencias del agente didacta se
sustenta en el estudio de la llamada “Interaccion Didactica” (Carpio & Irigoyen, 2005;
Leon et al., 2011) que supone una segunda aproximacion tedrico-conceptual, desde la
postura Interconductual, al proceso de ensefianza-aprendizaje en escenarios formalizados,

en el nivel de estudios superiores.

La nocién de interaccion didactica surge a partir de la necesidad de mejorar las
estrategias de intervencion en el proceso ensefianza-aprendizaje de las diferentes

disciplinas. Esta propuesta integra a las figuras del docente y el alumno como figuras
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relevantes, de participacion activa, y cuyos desempefios funcionales se afectan de manera
reciproca ajustdndose a criterios institucionalmente definidos, dejando de lado las
pretendientes nuevas alternativas de mejora didactica basadas en aspectos formales y
estructurales como lo son las orientadas a la gestion escolar, el equipamiento de las aulas de
clase, la actualizacion tecnologica de los centros destinados a la ensefianza, los programas
de apoyo a la docencia y a los estudiantes, la actualizacion y capacitacion de los docentes o

la actualizacion de métodos de evaluacion (Irigoyen, Jiménez & Acuia, 2006).

La interaccién didactica como relacion de afectacion reciproca entre Docente y
Alumno, supone la actualizacion sincronica de la habilidades y competencias de cada uno
de sus integrantes, de los estilos interactivos y de sus motivos (Morales, Canales, Arroyo,
Pichardo, Silva & Carpio, 2005) lo anterior encuentra relevancia a la luz de las demandas
de un grupo social especifico y de la vida social productiva en general, en la cual, dicha
actualizacion de habilidades y competencias se refleja en la preparacion de profesionales
capaces de aplicar conocimiento, criticarlo e inclusive de generarlo. De ahi la importancia

social de los aportes de la psicologia en el area de la ensefianza de las ciencias.

Continuando con la definicion de interaccion didéctica, parece relevante mencionar la
funcion de los miembros de esta unidad analitica: el docente y el alumno. En palabras de
Morales, et al (2014) podemos entender dicha interaccion en términos de su naturaleza
interactiva y por tal, de los roles funcionales de cada uno de sus integrantes. Por tanto, el
desempefio esperado del docente supone la mediacion entre el estudiante en relacion a una
tarea u objeto disciplinario a partir de un criterio estructurador, y de maneras y situaciones
diversas, con el objetivo de generar en el estudiante formas eficientes y variadas de entrar
en contacto con dicho objeto disciplinario, esto es, que el alumno se comporte de manera
inteligente y creativa. En consecuencia, es deber del docente el generar condiciones
Optimas, estrategias especificas y proporcionar los medios adecuados para que el
comportamiento del alumno se ajuste a los diversos criterios disciplinarios y de caracter

social.

Por otra parte, se define como deber propio del estudiante en la interaccion
didactica, el ajustarse de manera variada y efectiva, a los criterios impuestos en la situacion

académico-didactica, enfrentdndose a la complejidad especifica de las situaciones

70



Capitulo 4. Lenguaje y ensefianza...

cambiantes de su entorno académico, por lo que es rol especifico del alumno es desarrollar

formas de comportamiento que posibiliten en cumplimiento de dichas demandas.

Entendido en términos de su funcion especifica y del proceso a definir, podemos
ubicar al conjunto de haceres especificos, variados y organizados del docente, orientados a
la generaciéon de habilidades y competencias especificas y profesionales en el alumno,
como ensefanza, y a las formas de comportamiento esperado, ajustados a criterios
impuestos en situaciones especificas y desprendimiento de modos efectivos y novedoso de
entrar en contacto con los diversos referentes, los logros conseguidos por el estudiante,

como aprendizaje (Morales et al, 2014).

La figura 5 muestra lo definido en parrafos anteriores como interaccion didactica,
los agentes o miembros que la conforman, el tipo de relacion entre estos, la nocion de
criterio de ajuste como estructurador de dicha interaccion, asi como de las relaciones de
subordinacion de esta —la interaccion didactica- con otros niveles analiticos, pertenecientes
a otras dimensiones de andlisis pero cuya relevancia dan cobertura a ese fendmeno

conocido como educacion.
Discurso Didactico y lenguaje

Ya desde algunas lineas de investigacion amparadas en el discurso Interconductual se han
descrito explicitamente algunas relaciones entre el Discurso Didactico y los modos o
formas de ocurrencia del lenguaje, ejemplo de ello son los estudios derivados del modelo
de Ibanez (2007) de la interaccion didactica en la que, grosso modo, el autor mantiene la
definicién Ryleana de discurso didactico como vehiculo que posibilita el ajuste de un
estudiante a los criterios especificos de una disciplina. Asi, con el proposito de evaluar el
efecto de variar la modalidad lingiiistica del Discurso Didéctico -textual, auditivo o textual
y auditivo-, sobre el aprendizaje de competencias contextuales, Ibafiez, Reyes y Mendoza
(2009) llevaron a cabo un estudio con estudiantes universitarios en tareas de Identificacion
de puntos turisticos en la peninsula de Yucatin y preguntas textuales de dicho tdpico,
encontrando nulo efecto de la variacién de modalidad lingiiistica en el discurso didéctico en
el desempefio de los estudiantes, atribuyendo dichos resultados al tipo de conocimiento

promovido en estas tareas -conocimiento declarativo- y las caracteristicas del objeto de
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estimulo especifico en cada modalidad lingiiisticas, persistente en el caso de la modalidad

textual o evanescente en el caso de la modalidad auditiva.

CULTURA
OBJETIVOS DEL SUBSISTEMA ESCOLAR

FACTORES DISPOSICIONALES:
(S,0,H)

Sistema Normativo y Reglamentario

Sistema Normativo Social
Figura 5. La interaccion didactica y sus relaciones de subordinacion con
otros niveles analiticos. H.S.E.= Historia Situacional Efectiva, H.R=
Historia de referencialidad, H= Habilidades, C= Competencias, E.l.=
Estilos interactivos y M= Motivos (Tomada de Leén, Morales, Silva y
Carpio, 2011).

Como puede apreciarse en este estudio, los autores parecen no solo reducir el
estudio del discurso didactico a su tercer modalidad, la lingiiistica (Ribes, 1990), sino que
ademas, contrariando lo descrito por Carpio et al. (1998), suponen que el discurso didactico
puede ubicarse en un texto, instruccion o grabacion antes de conocer realmente si hubo

cambios reales en el desempeno del estudiante (suponen que preexiste a la situacion
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didactica misma), e incluso tratandola o dandole propiedades fisicas a un elemento de

caracteristicas funcionales; citando a Morales, Aleman, Canales, Arroyo y Carpio (2013):

“Igualmente problematico resulta el sostener la posibilidad de relacion
entre un alumno y el discurso didactico, si el discurso didactico es el papel
funcional del docente ;Cémo se relacionan un elemento estructural como
el alumno con un elemento funcional como el discurso didactico?” (p. 77)

A continuacion y con motivo de resumir algunas de las relaciones entre la nocion de

Discurso Didactico y lenguaje, se mencionan algunas implicaciones conceptuales para su

comprension en este manuscrito, derivadas del estudio de categorias como la interaccion

didéctica, ambitos de desempefio didactico, discurso didactico, entre otras, mismas que a lo

largo de este capitulo se han mencionado de manera implicita pero que, por su relevancia

para la comprension de la relacion entre lenguaje y la ensefanza de la ciencia desde nuestra

perspectiva ameritan ser mencionadas, incluso ejemplificadas:

a)

b)

El Discurso Didactico es la interaccion docente-estudiante de caracter sustitutivo, es
decir, mediado por el lenguaje (Carpio et al., 1998) y en circunstancias de la misma
naturaleza, lingiiistico-convencionales; la interaccion didactica es genuinamente una
forma de interaccion lingliistica y por tal, todas las formas de discurso didactico o
ambitos de desempefio que la permean son interaccion de tipo lingiiistica. Las clases
tedricas en un plan curricular de psicologia no son lingiiisticas solo porque en ellas
se leen articulos tedricos, llegar a la elaboracion de dicho manuscrito fue posible
unicamente a partir de compartir un sistema lingiliistico con otras personas -
cientificos en este caso-. Compartir practicas o pertenecer a un mismo juego de
lenguaje (Wittgenstein, 1953) permite identificar a una practica como genuinamente
lingiiistica.

Al ser el Discurso Didactico una interaccion sustitutiva se puede dar cuenta de esta
hasta haberse dado uno de dos tipos de ajuste conductual posible, congruente o
coherente; en cualquiera de ellos es condicion necesaria la modificacion del
comportamiento de un mediado o, en general, de las relaciones de contingencia por
el lenguaje (Ribes, 2012). Esta modificacion o regulacion lingiiistica del
comportamiento de otro siempre ocurre en situaciones en concreto, siendo el primer

evento, de referencia, el que incurra sobre un segundo evento en términos
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d)

situacionales, regulando cambios dentro de una situacion o el ajuste intrasituacional
a demandas especificas.

Por su naturaleza funcional, el Discurso Didactico no existe a priori, es decir antes
de la interaccion misma, solo se tiene evidencia del valor didactico de un discurso
posterior a la interaccion. “Lo didactico no preexiste a las interacciones” (Morales
et al., 2013. P. 85). En cada ambito descrito por el MIDD se persigue la satisfaccion
de criterios especificos y en tanto dichos criterios no sean cumplidos no se puede
decir que el desempefio en ¢l fue didactico. Un ejemplo, en tanto la
retroalimentacion al desempefio de un estudiante no procure un mejor desempefio
en tareas posteriores, seria un gran error considerar a ésta (la retroalimentacion)
como un desempeno didactico.

El Discurso Didactico no se reduce a un habla didactica, sus formas de ocurrencia
son tan variadas como formas de ocurrencia del lenguaje existen, siempre y cuando
con su uso se procure la mediacion entre dos eventos y se logren cambios
conductuales por medio de ellos, es decir, se procuré la regulacion del
comportamiento de otro —mediado-.

El Discurso Didéctico puede ocurrir como habla, escritura o sefialamientos (o
gesticulaciones), sin que ello suponga que el Discurso Didactico estd en las ondas
sonoras, los textos o los estimulos visuales, mas bien, supone que si es a partir de
estas formas de ocurrencia que se logran cambios, es que puede considerarse al
habla, la escritura o las gesticulaciones como didacticas. En este estudio se retoman
dos modalidades lingiiisticas, textual y auditiva, cada una demanda un hacer
diferente en cada fase del mismo, de ser didactica la modalidad en la que se entrena
—retroalimenta- al participante, éste mejorara su desempefio en las pruebas de
transferencia, es decir, unicamente se tendra evidencia de si la retroalimentacion fue
o no didactica hasta tener evidencia de mejora en el desempefio del participante en

tareas posteriores.

Teniendo lo anterior como marco de referencia podemos afirmar que las habilidades y

competencias a desarrollar por parte de los estudiantes se planean en medida de los criterios

paradigmaticos de la disciplina y la forma en la que el estudiante entra en contacto con

dichos criterios depende en gran medida de la forma en la que quien ensefia lo pone en
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contacto; las habilidades didacticas y aquellas producto de la practica cientifica -
habilidades cientificas- son condiciones necesarias para la ensefanza de la practica

cientifica, cualquiera que esta fuere (Silva, 2011).

En el caso de la psicologia como disciplina cientifica no existe un consenso
especifico que permita ubicar las habilidades y competencias a desarrollar por parte del
estudiante; si bien existen modelos que describan la labor didactica de aquel que supone la
ensefianza de la ciencia, la descripcion de habilidades a desarrollar por parte del estudiante
es aun muy ambigua. En algunos casos se habla del desarrollo de habilidades lectoras y
escritoras en la promocion del comportamiento variado, efectivo y novedoso (Arroyo,
Morales, Pichardo, Canales, Silva & Carpio, 2005; Pacheco, Ortega, Cruz & Carpio, 2013),
haciendo aparentar una especie de primacia experimental en este tipo de modos lingiiisticos
sobre la conducta inteligente y creativa de los estudiantes universitarios. La razon, tal vez el
mito de que la escritura de manuscritos o reportes experimentales y la lectura constante de
articulos de divulgacion cientifica como formas de actualizacion en la ciencia, son la labor
por excelencia del cientifico, algo que es totalmente criticable (Medawar, 2013). Pareciera
que el proceso mismo de practicar ciencia no se remite Unicamente a las formas de indagar
un objeto de estudio o ambitos de desempeilo meramente cientificas (Ribes, 1993), menos
aun a las formas de ensefianza especificas de esta ciencia (Carpio et al, 1998; Silva et al,
2014), son tan variadas las formas de hacer ciencia y tantas las habilidades a desarrollar por
parte de aquel que pretende ingresar a este terreno que haria falta que el propio cientifico
ubicara su disciplina en un marco mas amplio, al marco de una matriz cultural que permita
describir las relaciones en las que esta practica se subordina, asi como aquellas a las que
subordina (Kantor, 1990). Las practicas politico-administrativas o tecnoldgicas, serian
algunas de las habilidades a considerar para considerar de manera mas integra la labor del

cientifico.

No es raro ubicar dentro de las aulas de clase formas muy diversas de ensefianza de
la ciencia y, habiendo tantas modalidades lingiiisticas para promover el aprendizaje, en la
ensefianza tradicional permea una, la auditiva, lo que supone concebir al docente como
figura didactica cuyo rol funcional es hablar y al estudiante como figura receptora de dicho

discurso, haciendo uso de las sus habilidades de escucha, y en algunos casos de escritura,
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con lo que se supone el aprendizaje de referentes de muy diversas naturalezas, asi como la
ensefianza de saberes que solo ocurren como practica diferente a la de escuchar al profesor.
La critica a esta forma de ensefianza ha sido condicion que ha permitido la proposicion de
nuevos modelos que supongan ir mas alla de esta concepcion del proceso de ensenanza-
aprendizaje, algunos ejemplos son los trabajos que se han ido manejando en las paginas
anteriores, como son los de Carpio et al (1998), Ibafiez (2007), Ibaniez et al (2009), Le6n et
al (2011), Morales et al (2013), entre otros.

Una problematica poco documentada en la educacion superior, asi como en otros
niveles educativos, es la promocion de modalidades lingiiisticas especificas a lo largo de los
cursos, diferentes a aquellas en las que, en temporada de evaluacidon, realmente se evalian
(Irigoyen et al, 2006; Varela, 2002). La falta de correspondencia entre las formas de educar
y las de evaluar supone una condicién forzosa de aparente transferencia —extramodal- lo
que implica varios puntos: a) se parte del supuesto de que el aprendizaje por transferencia,
en este caso, extramodal, es una forma de aprender que a todo el cuerpo estudiantil le
beneficia, algo que depende, entre otras cosas, de la historia interconductual del individuo,
sus habilidades y competencias precurrentes, sus motivos, etc., b) el supuesto de que se
aprende haciendo se reduce a una condicién poco relevante para la evaluacion de los
alumnos, evaludndose el aprendizaje de maneras diferentes a aquellas en las que se
promovi6 a lo largo del curso, c) se promueve con ello la primacia de algunos modos
lingtiisticos en la ensefianza de la ciencia, el docente dice mientras el estudiante observa y
escucha, a veces, lee y escribe para aprender practicas que muchas veces van mas alla de
estos modos del lenguaje (Irigoyen et al, 2006); notese la primacia del desarrollo de los
modos reactivos por parte del estudiante en la ensefianza tradicional de la ciencia. Un
estudio que permita abonar datos para sostener que se aprende haciendo deberia ser aquel
que confronte las condiciones del aprendizaje por transferencia extramodal vy
extrainstancial, en tareas incluso que demanden la soluciébn de tareas en términos

extrarelacionales.

76



Capitulo 4. Lenguaje y ensefianza...

Objetivo de la Investigacion
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Objetivo General

Evaluar el efecto de variar la modalidad lingliistica del entrenamiento sobre el desempefio

efectivo en tareas de Igualacion a la Muestra de Segundo Orden.

Objetivos especicifos

* Evaluar el efecto de entrenar en Modalidad Lingiiistica Textual sobre el desempefio
efectivo en tareas de Igualacion a la Muestra de Segundo Orden en modalidad
Textual.

* Evaluar el efecto de entrenar en Modalidad Lingiiistica Auditiva sobre el
desempefio efectivo en tareas de Igualacion a la Muestra de Segundo Orden en
modalidad Textual.

* Evaluar el efecto de entrenar en Modalidad Lingiiistica Textual sobre el desempefio
efectivo en tareas de Igualacion a la Muestra de Segundo Orden en modalidad
Auditiva.

* Evaluar el efecto de entrenar en Modalidad Lingiiistica Auditiva sobre el
desempetio efectivo en tareas de Igualacion a la Muestra de Segundo Orden en

modalidad Auditiva.
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Participantes:

Participaron 24 estudiantes de la FES Iztacala de la carrera de Psicologia que cursaban
entre el primer y el cuarto semestre de sus estudios universitarios, seleccionados a partir de
un muestreo no probabilistico de participacion voluntaria. Se propuso que se tratara de esta
poblacién de participantes dado que sus estudios estan vinculados al ejercicio de disciplinas
cientificas; la justificacion de que sean del inicio de la carrera es porque es necesario contar
con la posibilidad de evaluar su desempefio en algunos topicos de la disciplina ain

desconocidos para ellos.

Situacion Experimental:

El estudio se realizd en el cubiculo de la UIICSE cuenta con equipos de computo con
caracteristicas de hardware suficientes para realizar la investigacion. Las condiciones de
dicho ambiente permiten la estancia y produccion tanto de los instrumentos empleados en
la investigacion como del escrito usado como reporte final de titulacion. Bajo las
condiciones de modalidad textual fue posible la estancia consecutiva hasta de tres
participantes en dicho cubiculo, en la modalidad auditiva la estancia fue individual debido a
la produccion de sonidos que pudiesen fungir como distractores o alterar el desempefio del
resto de los participantes. Cada participante tenia que acudir a la sesion tres dias de la

semana, por aproximadamente 40 minutos. Los horarios se acordaron con ellos.

Materiales e Instrumentos:

Se hizo uso de equipos de computo que minimamente soportaran la instalacion de Visual
Basic 6 para la plataforma de Windows XP o superior, con accesorios como teclado,
micréfono y entrada de audio para la instalacion de auriculares, estas ultimas con alta
fidelidad. En dichos equipos de coémputo se instalaron las aplicaciones correspondientes y
sus herramientas necesarias, lo que permite emular algunas situaciones del ejercicio

cientifico que fueron capturadas en grabacion o en forma de textos y que cuentan con
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espacios que permitan registrar los vestigios del desempefio de los participantes (audio o

texto).

Procedimiento

Los participantes fueron asignados al azar a alguno de cuatro grupos, los cuales difirieron
en las modalidades lingiiisticas tanto de pruebas como de entrenamiento, siendo seis el total
de participantes por grupo: Grupo 1 (TTT), Grupo 2 (TAT), Grupo 3 (ATA) y Grupo 4
(AAA). Debido al disefio experimental no se necesitd de un grupo control, los resultados de
cada grupo se compararon entre los grupos existentes. Las tareas en todas las condiciones
del experimento consistieron en la presentacion de tareas de Igualacion a la Muestra de
Segundo Orden (IMSO), la cual estd conformada por dos estimulos selectores (ES), uno
muestra (EM) y cuatro comparativos (EC), la diferencia entre las fases de Evaluacion y la
de Entrenamiento es Unicamente la presencia de retroalimentacion en esta ultima. Los
estimulos usados, en comparacion con los trabajados por otros autores a lo largo de estos

estudios, fueron términos metodoldgicos usados en la practica cientifica del psicélogo.

Inicialmente los participantes fueron conducidos al cubiculo donde se realizaria la
sesion experimental, en donde se les dieron instrucciones generales de uso del programa y
justificacion de su participacion en estos estudios. Asi mismo se les proporcionaron
instrucciones generales en el caso de dudas antes y durante el estudio. La figura 6 muestra
el menu de la pantalla de inicio desde el que se configuraban las condiciones de cada fase,

la modalidad de entrenamiento y la fase del estudio.

Las condiciones experimentales o fases del estudio fueron Prueba Inicial,
Entrenamiento y Prueba Final, diferentes cada una por la modalidad en la que el
participante se desempefaria. La tabla 2 ilustra estas condiciones en el estudio. A
continuacion se describen cada una de las condiciones del estudio asi como las
caracteristicas especificas de cada uno segin la modalidad en la que el participante se

debera ajustar.
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Escoge el programa que deseas ejecutar:

Tipo de sesidn:
Condicion:
@ Frimera Prueba

® Entrenamiento

& [lltima Prueba

Figura 6. Imagen del menu inicial del programa de evaluacion en el que se
variaban las condiciones y caracteristicas de cada fase del estudio.

Prueba Inicial Entrenamiento Prueba Final
Grupo
Tarea Modalidad Tarea Modalidad Tarea Modalidad |
‘ |
TIT l Textual Textual Textual
2 2 1
TAT Igualacion a la Textual Igualacion a la Auditiva Igualacion a la Textial
Muestras de Muestra de Muestra de
3 Segundo Orden Segundo Orden Segundo Orden
i 12 2 A2
ATA (IM20) Auditiva (M20) Textual (IM20) Auditiva
4
AAA Auditiva Auditiva Auditiva

Tabla 2. Descripcion de las diferentes condiciones y de los diferentes
grupos.

Prueba Escrita Inicial

Fueron conducidos al cubiculo equipado tres participantes y se les solicitd se sentaran
frente al equipo correspondiente, se les dieron instrucciones de uso del equipo y se les
solicito escribieran, inicialmente, sus datos en las cajas de texto que lo solicitaban,
presionando los botones de confirmar para guardar sus datos. Los participantes de los

grupos 1 y 2 fueron llevados al cubiculo en horarios diferentes para evitar confusion en el
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tratamiento de los datos. Las instrucciones que la pantalla, posterior a la escritura de sus
datos, proporciono fueron:

Distinguido (a) Participante, bienvenido al Programa para el Aprendizaje

de Términos Metodologicos en Psicologia Experimental. Lee las dos

expresiones superiores (sefialados con el nimero 1) y piensa aquello que

los relaciona (criterio). Posteriormente, usa dicho criterio para determinar

cual de los cuatro estimulos de la parte inferior cumple esa misma

relacion con el Muestra (Fila 2); dale clic al que consideres correcto. Una

vez hecho lo anterior escribe en la casilla de respuesta por qué consideras

que dicha eleccion es la correcta, no olvides guardarla. Si tienes dudas

pregunta a los investigadores. Presiona el boton COMENZAR para iniciar
la tarea. jExito!

Diez segundos después se habilito el boton de Comenzar, que permitié6 a los
participantes iniciar con los ensayos de igualacion a la muestra. Se presentaron en la
pantalla, inicamente los estimulos selectores con las instrucciones “PIENSA ;qué relacion
existe entre estos términos?”, seguido de dos casillas en donde se presentaban ambos

términos, al pasar 5 segundos se habilité un botén que permitia continuar con la tarea.

Posteriormente aparecieron en la pantalla, en la parte inferior a los estimulos
selectores, el resto de los estimulos con una instruccion en la parte superior que decia:
“AHORA PIENSA ;cual de las expresiones de abajo va con la del centro? ;Recuerda la
relacion de arriba!”. Debajo de los estimulos comparativos, y al cabo de cinco segundos,
se habilitd un botdon que permitia al participante hacer su eleccion. Una vez presionado
dicho boton se habria una ventana con las opciones de respuesta, el participante debia
presionar sobre la opcion que habia elegido y confirmar su respuesta con el boton
“Confirmar”. Acto seguido se habilitaba el cuadro de texto para justificar su respuesta, una
vez escrita su justificacion debia presionar el botdn que aparecia inmediatamente debajo de
esta casilla para guardar la respuesta y continuar. Al presionar el botén para guardar su
respuesta, el programa mando6 de inmediato al participante al siguiente ensayo, presentando

inicialmente los estimulos selectores.

El programa fue disefiado para que guardara tanto la opciéon hecha como la
justificacion de la misma, asi como el tiempo que le llevo al participante responder. La
siguiente imagen (Figura 7) permite ilustrar la forma de eleccion y justificacion en un

ensayo de esta fase del estudio.

83



Método

v

i¥a sé cué es la opcidn corecta, continuar!

Figura 7. Ensayo de la prueba inicial escrita, la forma de eleccion y
justificacion de la respuesta. Al presionar el boton inferior (“sé cudl es la
respuesta correcta”) se desplegaba la ventana de eleccion en donde el
participante debia presionar la letra correspondiente y confirmar su
respuesta, acto seguido justificarla, guardar la respuesta y continuar.

Prueba Escrita Oral

Los participantes de igual manera fueron conducidos al cubiculo equipado y se les solicitd
se sentaran frente al equipo correspondiente, se les dieron instrucciones de uso del equipo y
se les solicito escribieran, inicialmente, sus datos en las cajas de texto que lo solicitaban,
presionando los botones de confirmar para guardar sus datos. Estos participantes (grupos 3
y 4) fueron conducidos de manera independiente y en diferentes horarios al cubiculo, al ser
sus respuestas audio-grabadas, la respuesta de unos podia ser factor que alterara las

respuestas de otros, por lo que se escogio llevar a cabo sesiones individuales. Para evitar la
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confusion en el tratamiento de los datos, una vez terminada la sesion el supervisor de la

sesion debia guardar los datos generados (archivos de audio) en carpetas especificas.

Se le colocaron los audifonos con micr6fono a cada uno de los participantes y, una
vez instalados escucharon las instrucciones generales. La pantalla mostraba tinicamente una
imagen, la instruccion de “escuchar instrucciones y, posterior a la reproduccion del audio,
se habilitd6 un botén que decia “Empezar” con lo que se pasd al primer ensayo. Las
instrucciones dadas fueron:

Distinguido participante, bienvenido al Programa para el Aprendizaje de
Términos Metodologicos en Psicologia Experimental, a continuacion te
presentaremos de manera auditiva algunos ejercicios de eleccion. Tu tarea
consiste en elegir una de las cuatro opciones que se correspondan con la
expresion que llamamos “muestra” (expresion central), para ello te
presentamos un ejemplo en la parte superior. Debes presionar el boton
correspondiente para escuchar dicha expresion. Tu eleccion debe
corresponderse con la relacion que existe entre las dos expresiones
superiores. Graba tu respuesta usando las teclas que se te presentan.

Posteriormente usa las opciones que se dan para grabar la justificacion de
tu respuesta.

Segundos después se habilitdé el boton de Empezar, lo que permiti6 a los
participantes iniciar con los ensayos de igualacion a la muestra. Se presentaron en la
pantalla, inicamente textos con breves instrucciones (mandos que permitian reproducir las
expresiones y algunas instrucciones). Al presionar dichos botones es escuchaban tanto
instrucciones de operacion como expresiones. Al presionar el primer botdn se escuchaba la
instruccion: “escucha los términos de ejemplo”, acto seguido se escuchaban los términos
que fungian ser los estimulos selectores. Al acabar el audio se habilitaba el siguiente boton
cuya instruccion era continuar, al presionarlo el siguiente botén se habilitaba, este
reproducia las segundas instrucciones (“escucha el término de muestra™) y, acto seguido se
reproducia el termino muestra. Un siguiente boton fue habilitado y con ello su instruccion
“escucha los términos para escoger” y los cuatro términos que fungian el lugar de
estimulos comparativos. Al habilitar el altimo de los botones que permitian continuar se
habria una ventana para la eleccion de la respuesta y la justificacion de la misma. La
eleccion fue presionando y confirmando la opcion correcta pero la justificacion se realizo

grabando el por qué se consideraba dicha respuesta como la respuesta correcta.
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Al presionar el boton para guardar la grabacion que justificaba su respuesta, el
programa mand6 de inmediato al participante al siguiente ensayo, presentando nuevamente
los botones con instrucciones audio-grabadas. El programa fue disefiado para que guardara
tanto la opcion hecha como la justificacion de la misma, asi como el tiempo que le llevo al
participante responder. Mientras que las elecciones y el tiempo de respuesta se guardaron
en un archivo con extension .txt las justificaciones fueron guardadas en archivos
independientes en formato mp3, lo que obligaba al encargado de supervisar la sesion el
guardar los archivos generados por el participante en una carpeta especifica. La Figura 8

permite ilustrar la forma de eleccion y justificacion en un ensayo de esta fase del estudio.

Ejercicio 1:

3

|niciar Grabacion

Figura 8. Ensayo de la prueba inicial oral, la forma de eleccion y
justificacion de la respuesta. Al presionar el boton inferior (“listo,
continuar”) se desplegaba la ventana de eleccion en donde el participante
debia presionar la letra correspondiente y confirmar su respuesta, acto
seguido justificarla de manera auditiva, guardar la respuesta y continuar.

86



Método

Entrenamiento Escrito

Una vez transcurridos los treinta ensayos de la prueba final, finalizando con ello la primera
sesion, y con ello el primer dia de actividades, se paso a la fase dos, el entrenamiento. En
esta fase, segun el disefio experimental, se variaba o no la modalidad inicial, siendo asi que,
mientras en los grupos 1 y 4 la modalidad se mantenia constante, en los grupos 2 y 3 esta se

invertia. A continuacion se describird el procedimiento llevado a cabo en los grupos 1 y 3.

Fueron conducidos al cubiculo equipado tres participantes y se les solicitd se
sentaran frente al equipo correspondiente, se les recordd el funcionamiento de los equipos y
que debian mantenerse en absoluto silencia pues podrian interrumpir a los otros
participantes. Los participantes de los grupos 1 y 3 fueron llevados al cubiculo en horarios
diferentes para evitar confusion en el tratamiento de los datos. Una vez instalados las

instrucciones que la pantalla proporciono fueron:

Distinguido (a) Participante, bienvenido a la segunda sesion del Programa
para el Aprendizaje de Términos Metodologicos en Psicologia
Experimental. Lee las dos expresiones superiores (sefialados con el
numero 1) y piensa aquello que los relaciona (criterio). Posteriormente,
usa dicho criterio para determinar cual de los cuatro estimulos de la parte
inferior cumple esa misma relacion con el Muestra (Fila 2); dale clic al
que consideres correcto. Una vez hecho lo anterior escribe en la casilla de
respuesta por qué consideras que dicha eleccion es la correcta, no olvides
guardarla. Nosotros te mencionaremos si lo hecho fue correcto o
incorrecto; de haber sido incorrecto deberas volver a intentarlo. Si tienes
dudas pregunta a los investigadores. Presiona el boton COMENZAR para
iniciar la tarea. jExito!

Diez segundos después se habilitdo el boton de Comenzar, que permitid a los
participantes iniciar con los ensayos de igualacion a la muestra. Se presentaron en la
pantalla, inicamente los estimulos selectores con las instrucciones “PIENSA ;qué relacion
existe entre estos términos?”, seguido de dos casillas en donde se presentaban ambos

términos, al pasar 5 segundos se habilitd un boton que permitia continuar con la tarea.

Los ensayos y la forma de proceder fue similar a la seguida en la fase de prueba
inicial escrita, la diferencia fue la presencia de retroalimentacion y los ensayos de
correccion. Una vez presionado el boton que guardaba y confirmaba la justificacion de su
respuesta no seguia otro ensayo con la presentacion de los estimulos selectores, antes bien,
era seguida por una pantalla que proporcionaba retroalimentacion. De haber sido una
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respuesta correcta la pantalla mostraba un mensaje que decia: “jCORRECTO! Tu
respuesta fue acertada, esa opcion cumple con la misma relacion que existe entre los dos
primeros téerminos.” Cinco segundos después se habilitaba un botéon que permitia pasar al
siguiente ensayo. De haber sido una respuesta que no cumpliera con el requisito solicitado
por los términos selectores el mensaje de la pantalla decia: “jINCORRECTO! Tu respuesta
no fue acertada, esa opcion NO cumple con la relacion que existe entre las dos primeras

expresiones. Piénsalo nuevamente y vuelve a realizar tu eleccion”.

El haberse instaurado como requisito a satisfacer en el entrenamiento las pruebas de
correccion permitia dos cosas, la primera, garantizar el que el participante entrara en
contacto con la respuesta correcta del ensayo, y la segunda tener evidencia del niimero de
errores cometidos por ensayo, siendo una variable mas a considerar en la recoleccion de los

datos. La figura 9 muestra la pantalla emergente al cabo de una eleccion incorrecta.

s dos términos?

Presiona el botén para...

Continuar...

Figura 9. Pantalla emergente al cabo de una respuesta incorrecta durante
la fase de entrenamiento escrito. Para volver a realizar la eleccidon se debia
dar click en el boton “continuar”.
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Entrenamiento Oral

Una vez conducidos de manera individual a los participantes al cubiculo se les dio la
bienvenida al segundo dia del estudio. Se le colocaron los audifonos con micréfono a cada
uno de los participantes y, una vez instalados escucharon las instrucciones generales. La
pantalla mostraba Unicamente una imagen, la instruccion de “escuchar instrucciones” 'y,
posterior a la reproduccion del audio, se habilitdé un boton que decia “Empezar” con lo que
se paso al primer ensayo. Los grupos sometidos a esta condicion del estudio fueron el 2 y el
4. El grupo 2, quien fue el grupo de condicion de modalidad invertida, se le fue adherido
una instruccion mas, la de uso del equipo de grabacion. Las instrucciones dadas fueron:

Distinguido participante, bienvenido a la segunda sesion del Programa

para el Aprendizaje de Términos Metodologicos en Psicologia

Experimental, a continuacion te presentaremos de manera auditiva

algunos ejercicios de eleccion. Tu tarea consiste en elegir una de las

cuatro opciones que se correspondan con la expresion que llamamos

“muestra” (expresion central), para ello te presentamos un ejemplo en la

parte superior. Debes presionar el botdén correspondiente para escuchar

dicha expresion. Tu eleccion debe corresponderse con la relacion que

existe entre las dos expresiones superiores. Graba tu respuesta usando las

teclas que se te presentan. Posteriormente usa las opciones que se dan para

grabar la justificacion de tu respuesta. Nosotros te mencionaremos si lo

hecho fue correcto o incorrecto; de haber sido incorrecto deberas volver a

intentarlo. Si tienes dudas pregunta a los investigadores. Presiona el boton
EMPEZAR para iniciar la tarea. jExito!

Segundos después se habilito el boton de Empezar, lo que permitid a los
participantes iniciar con los ensayos de igualacion a la muestra. La tarea consistid de igual
manera en ensayos de igualacidon a la muestra de segundo orden, por lo que el modo de
operacion del programa fue el mismo que en la fase de prueba inicial descrita con
anterioridad en modalidad oral. La diferencia entre el entrenamiento y la prueba inicial fue
la presencia de retroalimentacion y los ensayos de correccion, con la diferencia de que estos
serian dados por una audiograbacion. Una vez presionado el boton que guardaba y
confirmaba la justificacion de su respuesta no seguia otro ensayo con la presentacion de los
estimulos selectores, antes bien, era seguida por un audio que proporcionaba
retroalimentacion pertinente al desempeno del participante. De haber sido una respuesta
correcta el audio mencionaba el mismo mensaje que la pantalla de retroalimentacion en

modalidad textual, es decir: “jCORRECTO! Tu respuesta fue acertada, esa opcion cumple
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con la misma relacion que existe entre los dos primeros términos.” Cinco segundos
después se habilitaba un botén que permitia pasar al siguiente ensayo. De haber sido una
respuesta que no cumpliera con el requisito solicitado por los términos selectores el
mensaje escuchado era el de retroalimentacion negativa, y decia: “jINCORRECTO! Tu
respuesta no fue acertada, esa opcion NO cumple con la relacion que existe entre las dos
primeras expresiones. Piénsalo nuevamente y vuelve a realizar tu eleccion”. Al finalizar
dicho audio se habilitaba un boton que permitia volver al ensayo, mostrando la pantalla
nuevamente los botones con mandos para escuchar las instrucciones y las expresiones de
dicho ensayo. Una vez que se tenia una respuesta correcta el boton enviaba al siguiente

ensayo.

Prueba Final Escrita

Tras haber concluido las dos fases anteriores y encontrarse en la tercer y tltima sesion del
estudio se realizd la Prueba Final para todos los grupos. Mientras que los grupos 1 y 2
volvian a ser sometidos a la modalidad textual, los grupos 3 y 4 eran evaluados en una
modalidad auditiva. El procedimiento seguido es idéntico al ya descrito en la Prueba Inicial

Escrita. Estas fueron las instrucciones dadas a los grupos 1 y 2:

Distinguido participante, bienvenido a la tercera y ultima fase del
Programa para el Aprendizaje de Términos Metodologicos en Psicologia
Experimental. Ahora que finalizaste con €xito las sesiones anteriores, y
has podido identificar cuando tu desempefio es o no correcto, has de pasar
a una prueba final. La dindmica es la misma que el primer dia, lee las
primeras expresiones, piensa en aquello que las relaciona, lee la siguiente
expresion correspondiente y por ultimo relacidonala con las ultimas
expresiones, de acuerdo al criterio inicial. Da clic al que consideres
correcto. Una vez hecho lo anterior escribe en la casilla de respuesta por
qué consideras que dicha eleccion es la correcta, no olvides guardarla. Si
tienes dudas pregunta a los investigadores. Presiona el boton
COMENZAR para iniciar la tarea. jExito!

Tal vez la Unica aclaracién que amerita ser descrita en esta fase y que permite
distinguirla de las caracteristicas de la prueba inicial, es el hecho de que conto con ensayos
de relaciones entrenadas, a los que inicamente se vari6 la instancia (prueba de transferencia
extrainstancial) y aquellos ensayos con relaciones no entrenadas, que suponian la condicién
idonea para evaluar la transferencia extrarelacional.
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Prueba Final Oral

Igual que en la prueba descrita con anterioridad, las caracteristicas de esta modalidad de
prueba final fueron idénticas a las descritas en la prueba inicial oral, siendo estas las
instrucciones dadas a los participantes:
Distinguido participante, bienvenido a la tercera y ultima fase del
Programa para el Aprendizaje de Términos Metodologicos en Psicologia
Experimental. Ahora que finalizaste con éxito las sesiones anteriores, y
has podido identificar cuando tu desempefio es o no correcto, has de pasar
a una prueba final. La dindmica es la misma que el primer dia, escucha las
instrucciones y las primeras expresiones, piensa en aquello que las
relaciona, escucha las segundas instrucciones y la expresion
correspondiente y por ultimo escucha la ultima ronda de expresiones que
posiblemente cumplan con dicha relacion. Graba tu respuesta usando las
teclas que se te presentan. Posteriormente usa las opciones que se dan para

grabar la justificacion de tu respuesta. Presiona el boton COMENZAR
para iniciar la tarea. jExito!

Al finalizar la sesion se les agradecid a los participantes el haber colaborado en este
estudio, se les otorgd mas informacion sobre los objetivos del estudio de ser requeridas y se
les menciond que tomaran uno de los libros que estaban a su disposicion, muestra de

agradecimiento por su participacion.
Medidas

- Cantidad de ejercicios realizados correcta e incorrectamente
- Cantidad de aciertos y errores en la realizacion de los ejercicios de las sesiones que

conformaron el entrenamiento en los grupos.

- Tiempo de realizacidon por ensayo y sesion en cada fase del experimento
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La Figura 10 muestra el porcentaje de respuestas correctas tanto en Prueba Inicial o pre-
prueba como Prueba de Transferencia de acuerdo con los grupos que conformaron el
experimento. Como puede apreciarse, el porcentaje de respuestas correctas durante la
Prueba Final fue mayor en el caso de los grupos Textual-Textual-Textual (TTT) y Textual-
Auditivo-Textual (TAT) con respecto al porcentaje de respuestas obtenido por éstos
durante la Prueba Inicial. Estos grupos pasaron de un porcentaje de respuestas correctas de
32.78% y 44.44% en la Prueba inicial a un porcentaje de 41.67% y 48.89% para la Prueba

Final, respectivamente.

En el caso de los grupos Auditivo-Textual-Auditivo (ATA) y Auditivo-Auditivo-
Auditivo (AAA), el porcentaje de respuestas correctas entre la Prueba Inicial y la Prueba
Final disminuyo, pasando de porcentajes de 39.44% y 42.22% durante la Prueba Inicial a
porcentajes de 18.33% y 23.34%, respectivamente. Estos resultados muestran de manera
general, que en el caso de los grupos en los que se realizan dos o mds condiciones
experimentales en la modalidad Textual, existid un incremento en el porcentaje de
respuestas correctas de la Prueba Inicial con relacion con la Prueba Final. De manera
contraria, en los casos de los grupos en los que dos o mas condiciones se realizaron en la
modalidad Auditiva el porcentaje de respuestas correctas disminuyd de la Prueba Inicial

hacia la Prueba Final.

En la segunda grafica de la misma figura se puede apreciar la diferencia en términos
porcentuales entre el desempefio efectivo en prueba inicial y prueba de trasferencia por
grupos, observandose por lo menos dos puntos a considerar: a) la diferencia fue negativa en
aquellos grupos en donde las pruebas fueron en modalidad auditiva, sin importar si la
condicion de entrenamiento fue extramodal o intramodal; y b) la mayor diferencia entre
pruebas se dio en el grupo ATA, con un valor de -21.11%, dicho grupo se ubica como
grupo experimental en tanto su condicion de entrenamiento fue extramodal. Dentro de las
diferencias positivas —incremento del desempefio efectivo en prueba de transferencia- el
grupo con mayor aumento fue el TTT, teniendo un porcentaje de 11.66%, 4.44% mas que

el grupo TAT.
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porcentaje promedio en prueba inicial, las barras rosas porcentaje
promedio en prueba final y barras azules porcentaje diferencial entre
pruebas.



Resultados

Como se puede apreciar, entre los grupos TTT y TAT el grupo que mayor
porcentaje de respuestas correctas tuvo fu el grupo TAT, con 48.89% en contraste al grupo
TTT que tuvo 44.44%. Lo anterior no supuso condicién de mayor incremento en relacion al
porcentaje promedio de respuestas correctas en prueba inicial en tanto que el grupo TTT
tuvo una diferencia mayor a la del grupo TAT en por lo menos 4.44%. En términos
diferenciales se puede observar en dicha figura —figura 8- que la condicidon experimental
que promovidé mayormente un aumento en el porcentaje de respuestas correctas de una
prueba a otra es aquella en la que la modalidad se mantiene constante a lo largo de las
fases, y no solo eso, que la modalidad textual, en contraste con la auditiva, es la condicion
idonea para generar desempefios efectivos en tareas de esta naturaleza. Otra lectura de la
misma grafica permite identificar la condicion extramodal Auditiva-Textual-Auditiva,
como la condicion que mayor diferencia negativa tuvo en el desempefio de los
participantes.

Unicamente partiendo de las graficas anteriores podriamos concluir que: a) existen
diferencias significativas entre condiciones intramodales —grupos TTT y AAA-,
encontrandose mejor desempefio en modalidad textual, b) existe una diferencia de -13.89%
en el porcentaje diferencial entre condiciones extramodales, siendo el grupo TAT el que
menor diferencia tuvo entre pruebas pero positiva, es decir, incrementando el porcentaje de
respuestas correctas en la prueba de transferencia; c) los grupos cuya modalidad de las
pruebas fue auditivo mostrd resultados negativos en prueba de transferencia,
independientemente a si era condiciéon extramodal o intramodal, d) los grupos cuya
modalidad en pruebas fue textual tuvieron resultados positivos en prueba de transferencia, y
e) se observan mayores diferencias entre pruebas en los grupos cuyo desempefio disminuyo
en pruebas de transferencia en relacion a la prueba inicial, es decir, los grupos ATA y
AAA.

La figura 11 por otra parte, marca el promedio en tiempo que les tomo6 a los
participantes la solucion de tareas tanto en la prueba inicial como en la prueba final. Como
puede apreciarse, el porcentaje de tiempo respecto del grupo TTT disminuyo durante la
prueba final de un total de 2754 segundos a unicamente 1003 en la prueba inicial; la

diferencia entre tiempos se disminuyo al 36%. En cuanto al grupo TAT, el tiempo entre

95



Resultados

prueba inicial y prueba final disminuyo a un 51%. En los grupos ATA y AAA, los cuales se
enfrentaron a pruebas auditivas, el tiempo disminuyo en un menor porcentaje en relacion
con los primeros dos grupos. Para el grupo ATA el tiempo de disminucion fue de 1111
segundos, mientras que para el grupo AAA el tiempo disminuyo en un total de 991
segundos. Como se puede observar, en los grupos donde mas disminuy6 el tiempo en la
solucion de tareas fue en los grupos donde tanto la prueba tanto inicial como final fueron
textuales. Mientras que los grupos donde las pruebas fueron auditivas no hubo una
diferencia significativa en cuanto al tiempo que se tardaron los participantes en la solucion

de tareas durante las pruebas.
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Figura 11. Promedio de tiempo por sesion en solucion de tareas durante
pruebas inicial y de transferencia. Las barras grises muestran el promedio
de tiempo en prueba inicial y las verdes promedio de tiempo en prueba
final.

Durante la condicién de entrenamiento, como bien se mencion6 en el método, el

desempefio fue evaluado bajo criterios diferentes. Con el fin de instigar el contacto con el
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estimulo comparativo correcto se usaron ensayos por correccion, siendo la condicion de
logro para pasar de un ensayo a otro el proporcionar la respuesta correcta, de no
proporcionar una respuesta correcta el programa mandaba al mismo ensayo hasta que este
fuera resuelto de manera efectiva. La figura 12 muestra el promedio de correcciones por
grupo en esta condicion del experimento. Como puede observarse, el mayor numero de
correcciones se dio en el grupo TTT con un total de 47, mientras que los grupos con menor
cantidad de ensayos de correcciones fueron el TAT y el AAA, con 45 correcciones en

promedio en cada uno.

La diferencia total entre el promedio de correcciones en el grupo TTT y los grupos
TAT y AAA es apenas de 2, diferencia que no parece significativa. Este resultado podria
descartar al numero de correcciones por ensayos en la fase de entrenamiento como posible

variable que afecto el desempeno efectivo durante la prueba de transferencia.

Correcciones por Grupo

H Entrenamiento

0 47 a6
45 45
.0
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Q
€ 40 -
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c
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o
20 -
TTT TAT ATA AAA
Grupos

Figura 12. Numero promedio de correcciones en fase de entrenamiento
por grupo.

La figura 13 se muestra como complemento de la figura anterior en tanto ilustra el
tiempo promedio en fase de entrenamiento por grupo. En esta figura puede apreciarse un

aparente aumento progresivo en la cantidad de tiempo que les llevd a los participantes
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realizar las tareas bajo condiciones de correccion; en dicha figura puede apreciarse que el
grupo que mayor tiempo le costdé la culminacion de dicha fase fue en AAA, con 2764

segundos, siendo el de menor tiempo el grupo TTT, con 2065 segundos.

Lo anterior podria suponer una supuesta correlacion entre el tiempo por
entrenamiento y la modalidad lingiiistica del entrenamiento, sin embargo, noétense los
tiempos promedio de los grupos en condicion extramodal —TAT y ATA-, 2303 y 2575
correspondientemente; dichos datos muestran condicion contraria a la presentada

anteriormente, lo que anula cualquier supuesta correlacion entre estas dos variables.

Tiempo en Entrenamiento por Grupo
5000 -
4500 - B Entrenamiento
4000 -
3500 -

3000 - 2764

2575
i 2303
2500 2065

2000 -
1500 -

Tiempo promedio (segundos)

1000 -
500 -

TTT TAT ATA AAA
Grupos

Figura 13. Promedio de tiempo en fase de entrenamiento por grupo.

Un anélisis que tiene gran relevancia experimental para la comprension de los
posibles efectos de la variacion entre modalidades lingiiisticas es aquel que evalta el efecto
de un cambio sobre el tipo de relaciones a considerar en las tareas de transferencia. En el
presente estudio dos fueron las condiciones relacionales a considerar en las tareas durante
la prueba de transferencia: las relaciones entrenadas y las no entrenadas. La figura 14
muestra no solo el porcentaje promedio de respuestas correctas por grupo —como lo ilustrd

la figura 8-, sino que ademds permite observar el porcentaje promedio segun el tipo de
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relacion. Notese en esta figura que todos los grupos, sin excepcion alguna, muestran mayor
porcentaje de respuestas correctas en relaciones no entrenadas en comparaciéon a las
entrenadas, resultado que podria sugerir que la diferencia de modalidad en el entrenamiento
no es un parametro funcionalmente relevante en pruebas extrarelacionales, es decir, que sin
importar la modalidad se observan mejores desempefios en relaciones no entrenadas, la

diferencia porcentual es el Gnico pardmetro que cambia entre modalidades.

Desempeno efectivo en prueba de

100.0 1 transferencia

90.0 -

H Entrenadas
80.0 - E No Entrenadas

70.0 -

57.8

60.0 -

50.0

40.0

30.0

20.0

Porcentaje promedio de respuestas correctas

10.0

0.0
TTT TAT ATA AAA

Grupos

Figura 14. Desempefio efectivo en prueba de transferencia por tipo de
relacion. Las barras azules muestran el promedio de respuestas correctas
en relaciones entrenadas y en dorado las respuestas correctas en relaciones
no entrenadas.

La figura 15 permite ilustrar de manera grafica las diferencias entre relaciones en
prueba de transferencia, nétese que la diferencia mas significativa radica en el grupo TAT
con 17.8%, mientras que el grupo cuya diferencia fue menor fue la del grupo ATA, con

2.2%. Este resultado sumado a la lectura de la figura 8 permite identificar que el grupo
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ATA no solo tuvo el promedio de respuestas mas bajo en prueba de transferencia sino que
no existe diferencia significativa en el desempefio entre tipos de relaciones. En lo que
respecta al grupo con mayor nimero de respuestas correctas en prueba de transferencia —
TAT- las diferencia entre tipos de relacion muestra un 17.8%, siendo el mejor desempeio,

como en todos los grupos, en las relaciones no entrenadas.

Diferencias entre relaciones en prueba de
transferencia

17.8
T = DIFERENCIAS

13.3
I -
7T TAT

ATA AAA
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o
1
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P o o o N

o o o o o
1 1 1 1

Porcentaje promedio de respuestas correctas
N
o
1
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o

Grupos

Figura 15. Diferencia porcentual entre tipos de relaciones en prueba de
transferencia por grupo.

Las graficas anteriores muestras resultados promedio, es decir, anulando las
diferencias por participante en cada uno de los grupos, en cada una de las condiciones. A
continuacion se presentan los datos obtenidos tomando en cuenta las diferencias
individuales como posibles condiciones estadisticas que pudiesen haber influido en la

lectura de los resultados.

La figura 16 muestra el porcentaje de respuestas correctas por participante entre

grupos. Notese como son pocos los participantes que, ya sea en prueba inicial o prueba de
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transferencia alcanzan mas del 50% de respuestas correctas. Por ejemplo, mientras que en
grupo TTT los porcentajes mas altos fueron logrados por dos participantes, el 3 en prueba
inicial con 66.67% y en prueba final con 50% y el 6 con 70% en prueba final, en el grupo
TAT el nimero de participante que logré porcentajes mayores fue de 5: los participantes 8
y 9 en prueba inicial y los participantes 7, 11 y 12 en prueba de transferencia con 56.67%,
56.67% y 73.33% respectivamente. Es de peculiar interés el caso de los participantes 8 y 9
quienes, de manera diferencial, tuvieron un decremento en el nimero de respuestas

correctas al pasar a la prueba de transferencia.

En el caso de los participantes antes mencionados notese que la mayor diferencia
fue la alcanzada por el participante 8, con -30%, si bien fue uno de los participantes con
mayor porcentaje de respuestas correctas en la prueba inicial al pasar a prueba de
transferencia baja a 33%, 15% menos que el promedio. Cabe recordar que estos dos
participantes -8 y 9- forman parte del grupo TAT, es decir, su entrenamiento cambio de

modalidad, siendo su condicion de entrenamiento extramodal.

Es menester hacer mencion de los datos antes mencionados en tanto que sugieren
diferencias individuales en el desempeno que no se observan al realizar andlisis de
promedios. Obsérvese de igual manera que en los grupos ATA y AAA no se aprecia
diferencias como las anteriores, en todos los participantes de estos grupos se observa
unicamente una tendencia a decrementar el porcentaje de respuestas correctas de la prueba
inicial a la prueba de transferencia, si bien, en algunos participante dicha diferencia fue
mayor y en otros apenas perceptible, en todos el porcentaje disminuye. Por ejemplo,
observasen los participantes con porcentaje de respuestas correctas por encima del 50% en
prueba inicial, los participantes 13, 18, 21 y 22, sin importar si la modalidad de la fase de
entrenamiento bajo la que estuvieron expuestos ndtese en cada uno un decremento en su
desempetio, siendo los menores porcentajes los porcentajes mostrados por los participantes

18 y 21, con 13% de respuestas correctas en prueba de transferencia.
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En la figura 17 se aprecia la diferencia porcentual entre pruebas por participante en
cada grupo que conformd el estudio. Como se puede apreciar, los participantes 8 y 9
muestran diferencias contrarias a las del resto de su grupo con valores de -30% y -16.66%,
valores que se asemejan mas a los obtenidos en los grupos ATA y AAA en tanto son
negativos. Notese también en el grupo ATA, participante 13, la diferencia minima entre
todos los participantes con diferencia porcentual negativa -3.33%, lo cual ilustra un caso
genuino de diferencia nula entre porcentajes por pruebas, caso que podria bien hablarnos de
un caso de nulo aprendizaje en fase de entrenamiento y por tal, de escaso efecto al cambio

de modalidad.

Grupo TTT Grupo TAT
43.33
w 357 M Diferencia w 357
£ 35 - £ 35| 30
£ 2 16.66 20 16.66 E s 13.34
8 45 10 8 45 :
g 3.34 . 3.33 l 3 3.34 .
5 % e [ | — g —
g 15 - g 15 -
g 55 % 25 - -16.66 ) i
% a5 % 35 | EDiferencias
H E -30
§ -45 - § -45 -
g 1 2 3 4 5 6 H 7 8 9 10 11 12
Participante Participante
Grupo ATA Grupo AAA

45 - 45
35 4 35

25 - 25
W Diferencias

& 8

T o

£ £

E 15 4 W Diferencias E 15

% 5 g 5+

=5 ] : s ]

Q -15 4 -3.33 Q -15

o -10 o -10

5 25 -16.66 - -25 -16.67 20 .20

£ 35 -26.66 £ 35| 2333 -23.33

E -45 - 36,67 -36.67 E -45

K 13 14 15 16 17 18 & 19 20 21 22 23 24
Participante Participante

Figura 17. Diferencia de porcentajes entre pruebas por participante.

La figura 18 da cuenta de los tiempos por sesién en prueba inicial y prueba de
transferencia por participante segin la condicion del grupo asignado. La principal
conclusioén a llegar a través de esta figura es la de reduccion en el tiempo durante la prueba
final en todos los grupos, con tres excepciones, tres participantes, 16 y 18 en el grupo ATA

y 20 en el grupo AAA. Dentro de estos tres participantes notense las diferencias entre cada
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uno, mientras el participante 16 la diferencia es casi imperceptible pero a favor de la tesis
inicial de esta figura, de solo -9 segundos, los participantes 18 y 20 muestran diferencias
positivas, es decir, aumento en el tiempo en prueba de transferencia, con 349 y 104

segundos respectivamente.

Al comparar esta diferencia del tiempo y el desempefio de cada uno de los
participantes se puede observar que, mientras que el participante 18 tuvo una diferencia
entre pruebas de -36.67%, el participante 20 tuvo una diferencia de -16.67%. Noétese como
este segundo participante -20- tiene un porcentaje de respuestas promedio en relacion al
resto de su grupo, en el caso del participante 18 su diferencia entre pruebas es uno de los
dos porcentajes mas bajos, siendo factible la posible correlacion negativa entre el tiempo y
la prueba. Es de notar dos posibles variables que influyen en dicho cambio, el primero, la
modalidad de la fase entre pruebas —que en ambos fue auditiva- y las caracteristicas de la

fase de entrenamiento, en términos de tiempo y numero de correcciones.

En la lectura de las figuras que prosiguen —figura 19 y 20- se pueden observar
caracteristicas especificas del entrenamiento en estos dos participantes. Notese como el
participante 18 tuvo un total de 48 correcciones en el entrenamiento —valor que supera por
dos unidades al promedio- en 1931 segundos, séptimo valor més bajo en tiempo de
entrenamiento. Los datos antes mencionados permiten descartar a las caracteristicas del
entrenamiento como variable que afecto su desempefio en prueba de transferencia. Por otro
lado, el participante 20 tuvo un total de 43 correcciones en entrenamiento, dos menos que el
promedio segun la figura 10, y la diferencia porcentual con relacion al participante 18 es

por lo menos de menos 20 unidades.

En la figura 19 se observan por grupo, el nimero de correcciones por participante
durante la fase de entrenamiento. Dicha figura permite ilustrar diferencias significativas en
el nimero de correcciones por participante. Como se recordara en la figura 12, las
diferencias entre grupos no superaban las 2 correcciones, notese en esta figura que las
diferencias pueden tener diferente valor dependiendo del grupo a analizar, mientras en los

grupos con modalidad textual en entrenamiento —TTT y ATA- las diferencias fueron de 26
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y 33, en los grupos con modalidad auditiva —TAT y AAA- fueron de 15 y 23
respectivamente, lo que apunta a una aparente mayor variabilidad en los grupos con

entrenamiento textual.

Notese en la misma figura que existen datos minimos que rebasan en por lo menos
el 150% el minimo posible de correcciones en el entrenamiento, es decir 21 correcciones,
numero total de ensayos durante el entrenamiento. EI nimero minimo de correcciones en el
grupo TTT fue de 36, mientras que en el otro grupo con entrenamiento textual pero de
caracteristicas extramodales fue de 32. Por otra parte, en los grupos de entrenamiento
auditivo los valores minimos fueron de 35 y 34 respectivamente. Si diésemos seguimiento
del desempefio efectivo en prueba de transferencia a estos participantes, podriamos
observar que, mientras que los participantes de porcentajes minimos en los grupos TTT y
TAT -5 y 12- tuvieron un aumento en el porcentaje de respuestas correctas de 13 y 43%
respectivamente, en los grupos cuya modalidad de las pruebas fue auditiva ~ATA y AAA-
pueden apreciarse puntuaciones muy bajas, decrementos de 13 y 20% para los participantes
15 y 23 respectivamente. Estos datos sugieren que el minimo de correcciones en el
entrenamiento no fue condicidn suficiente para garantizar desempeiios efectivos en prueba
de transferencia, y que fue la modalidad lo que facilité en mayor o menor medida el ajuste a

una nueva modalidad en una nueva tarea.

La figura 20 se muestra como complementaria de la anterior en tanto que describe
los tiempos totales en fase de entrenamiento por participante en cada condicion
experimental. Notese como los minimos temporales pueden cambiar radicalmente con
relacion a los minimos en correcciones por participantes, siendo que se aprecia esta
correlacion Unicamente en el caso de los participantes 12 y 15 —grupos TAT y ATA- en
donde observamos al segundo menor tiempo de su grupo en el participante 12 y el menor
tiempo para el participante nimero 15. En el caso de los grupos restante los tiempos
minimos fueron de 1112 segundos para TTT y 2150 segundos para AAA, es decir, para los

participante 1 y 24.
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Como se pudo apreciar en la figura 19, estos participante -1 y 24- tienen caracteristicas muy
diferentes de desempefio durante el entrenamiento, mientras el participante 1 tiene el
nimero de correcciones mdas alta de su grupo, el participante 24 tiene un total de

correcciones de 39, 6 por debajo del promedio.

Para finalizar, en la figura 21 se presenta el porcentaje de respuestas correctas por
participante en prueba de transferencia por tipo de relacion -entrenadas o no entrenadas-; la
primer barra de cada grafica la perteneciente a las relaciones entrenadas y la segunda de
ellas las no entrenadas. El nimero de participantes que tuvo mayor porcentaje de respuestas
correctas en relaciones no entrenadas en contraste a las entrenadas fue de 18, de un total de
24 participantes, del resto de los participantes, tres tuvieron un mismo numero de
respuestas correctas y tres mas resultados contrarios a los de la mayoria, mayores
porcentajes de respuestas correctas en relaciones entrenadas. Como puede comprobarse, en

el analisis por promedios estos ultimos dos desempefios son imposibles de ubicar.

Los participantes cuyas respuestas correctas fueron el mismo porcentaje tanto en
relaciones entrenadas como en no entrenadas fueron 15, 17 y 24, los dos primeros del grupo
ATA y el ultimo del AAA. En el caso de los participantes 15 y 17, su porcentaje de
respuestas correctas total en prueba de transferencia fue de 10 y 17%, respectivamente,
mientras que para el participante 24 fue de 27%. En términos diferenciales los participantes
15 y 17 tuvieron diferencias negativas de 10 y 26, respectivamente, mientras que el
participante 24 tuvo una diferencia negativa de solo 6% entre pruebas. Respecto a estos
participantes, notese que en el caso del participante con mayor nimero de respuestas
correctas en prueba de transferencia —participante 24-, la diferencia entre pruebas fue la
menor, sin haber diferencia entre el nimero de respuestas correctas en tipo de relacién en

esta prueba. Los datos antes mencionados pueden corroborarse en las figuras 16 y 17.

Las condiciones de entrenamiento en estos tres participantes parecen ser relevantes
para la explicacion de este desempeio, en tanto que se puede observar que, en el caso del
participante 15 tuvo el menor nimero de correcciones en fase de entrenamiento, con tan
solo 32 correcciones en un tiempo de 1747 segundos, menor de los tiempos en el grupo
ATA y quinto menor tiempo entre todos los participantes. En el mismo grupo, el

participante 17 tuvo un numero de correcciones de 47, uno mas que el promedio, en un
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un tiempo de 2753 segundos. En el caso del participante del grupo AAA que tuvo mismo
nimero de respuestas correctas en ambos tipos de relaciones de la prueba de transferencia
se puede apreciar que tuvo un total de 39% de respuestas correctas, mientras que en las
condiciones de entrenamiento se observa que le costd 6 correcciones menos que el

promedio para culminar dicha fase en un tiempo de 2150 segundos.

En el porcentaje menor de respuestas correctas en relaciones entrenadas
encontramos a otros tres participantes, el 7, del grupo TAT, el 13 y el 20 de los grupos
ATA y AAA respectivamente. Obsérvese que el grupo TTT obtuvo resultados mas
constantes y regulares en relacion al resto de los grupos. En términos diferenciales, notese
que la diferencia entre porcentajes de respuestas correctas por tipo de relacion es casi igual
en todos los participantes: en el participante 7 fue de 13.3%, en el 13 de 13.4% y para el 20
de 13.3%, siendo el participante 7 aquel que mayor porcentaje de respuestas correctas tuvo,
siendo su valor minimo —en relaciones no entrenadas- el valor mas alto alcanzado por los
participante 13 y 20. Para estos dos ultimos participantes el nimero de correcciones en fase
de entrenamiento fue de 65 y 43 respectivamente, el primer valor, el numero de
correcciones mas alto en el grupo ATA y el segundo un valor promedio, por lo que se
descartan en estos resultados la posible influencia de las caracteristicas del entrenamiento

recibido.
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Discusion

Se ha mencionado que la transferencia es la actualizacion de una disposicion interactiva, y
para poder evaluarla se eligi6 como variable la modalidad lingliistica en la presentacion de
los estimulos. Con este tipo de tarea se puede dar cuenta de los efectos de variar la
modalidad en las condiciones de entrenamiento sobre el desempefio efectivo en tareas de
IMSO como los aqui presentados. Cuatro son las principales conclusiones a mencionar
segun los datos arrojados por el presente estudio: la primera tiene que ver con el efecto a
ocurrir tras incluir en por lo menos una condiciéon experimental el componente auditivo.
Notese como los resultados mostrados en las Figuras 8 y 14 principalmente, no solo
muestran un decremento en el desempefio efectivo durante la Prueba Final cuando la
modalidad de las pruebas es auditiva, sino también que la condicion idonea de aumento en
el desempefio efectivo se da en los grupos TTT y TAT, cuya modalidad en las pruebas se
ubica como textual y que, pese a que la modalidad de las pruebas en el grupo TAT fueron
textuales, la diferencias entre pruebas mostrada son minimas, posible efecto de la
exposicion previa a un entrenamiento extramodal. Sin embargo, no puede dejar de
mencionarse que en este ultimo grupo también hubo un incrementd en el porcentaje del
desempefio efectivo durante la Prueba Final que, aunque minimo, representa un dato

importante a la luz de las relaciones entre el desempefio en las pruebas.

Es preciso mencionar, como segundo punto, que el entrenamiento, segin lo descrito
por la Figura 10, no mostré diferencia significativa alguna en el numero de correcciones
por ensayo, lo cual hacia suponer que no existirian diferencias significativas entre los
porcentajes obtenidos durante la Prueba Final de los grupos cuyos entrenamientos hubieran
sido en la misma modalidad. A pesar de esto, los resultados obtenidos en cuanto al
porcentaje de respuestas correctas durante la Prueba Final en los cuatro grupos variaron
independientemente a la modalidad empleada durante el entrenamiento: mientras que en los
grupos TTT y TAT se obtuvieron porcentajes que superaron a los obtenidos durante la
Prueba Inicial, en los grupos ATA y AAA se presentd la situacion contraria. Esta
conclusion se adiciona a lo descrito en el primer punto de discusion, y nos hace suponer
que hubo un efecto por parte de la modalidad de la Prueba Inicial sobre el entrenamiento y

la eventual Prueba Final en cada grupo.
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La tercera conclusion se basa en las graficas que muestran como unidad de medida
el tiempo requerido para la solucion de la tarea. En ellas se describe que: a) en casi todos
los participantes la duracion de la Prueba Final es menor a la duracion de la Prueba Inicial y
que esta puede ser apenas perceptible y altamente significativa; y b) el tiempo promedio en
el entrenamiento esta relacionado con la modalidad del contacto previo, destacandose asi
que los grupos ATA y AAA, cuya Prueba Inicial estuvo basada en la modalidad auditiva,
tardaron mas tiempo en realizar la tarea durante el entrenamiento, independientemente de la
modalidad que en éste se llevara. El grupo TTT destaca sobre el resto por tener una
duracion promedio en fase de entrenamiento menor, que si atendemos a la logica anterior,

fue facilitada por la modalidad de la fase anterior, es decir la prueba inicial.

Por ultimo, y de manera casi inesperada, obsérvense los resultados ilustrados con la
figura 12, en donde se hace notar que, independientemente de las condiciones modales de
cada fase del experimento, en todos los grupos existid un mayor porcentaje de respuestas
correctas en relaciones no entrenadas, la mayor diferencia se encuentra en el grupo TAT y
la menor en el grupo ATA. Este resultado refuerza la conclusion de que la modalidad
lingiiistica textual no solo promueve mayores porcentajes de respuestas correctas, sino que
aumenta las probabilidades de desempefio efectivo ante tareas novedosas que demanden el
ajuste a diferentes tipos de relaciones. Para el caso particular del grupo TAT se habré a
discusion si la modalidad del entrenamiento tuvo efecto alguno sobre estos resultados, y de
ser asi, si se deberia afirmar, por lo menos bajo las condiciones del presente estudio, si el
entrenamiento extramodal favorece el desempefio efectivo en pruebas de transferencia

extrarelacional.

Es de recordar que de acuerdo a la definicion de transferencia o aprendizaje por
transferencia que nos ofrecieron autores como Varela y Quintana (1995), Mares (2000) y
Silva (2011), la transferencia de modalidades lingiiisticas o la transferencia de modos
lingiiisticos, no se debe tomar de manera literal como cambiar un modo/modalidad de una
situacion a otra, sino a la actualizacion del desempefio efectivo en distintas modalidades
lingtiisticas, al margen de este estudio, a la actualizacion del desempefio efectivo en tareas
de igualacion a la muestra de segundo orden cuya variacidon radicaba en la modalidad de

presentacion de los estimulos.
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Aunque no se encontraron resultados similares a los reportados en los estudios de
Mares y colaboradores (Mares y Rueda, 1993; Mares, Rueda, Plancarte y Guevara, 1997;
Mares y Rivas, 2002) en cuanto a la transferencia efectiva entre diferentes modos
lingiiisticos, dos son las grandes variantes de dichas diferencias: a) la poblacion con la que
dichos autores trabajaron fueron nifios de nivel educativo basico y abonan evidencia sobre
el desarrollo del lenguaje infantil; en contraste, la poblacion aqui estudiada estuvo
conformada por estudiantes de nivel superior, individuos cuyo desarrollo lingiiistico es
mas avanzado en comparacion con el de los nifios de primaria; y b) la dificultad de las
tareas, debido a que, mientras los autores aqui citados entrenaban, entre otras cosas, el uso
de relaciones causales, condicionales y funcionales en la descripcion de eventos, en el
presente estudio las tareas procuraron cierta validez al grado de estudios, plan curricular y

disciplina a aprender.

Tedricamente hablando, estos resultados podrian describirse en términos de grados
de desligamiento y presencia de retroalimentacion reactiva implicita, sin embargo, por las
cuestiones mencionadas en el marco teodrico, estas formulaciones representan una forma
diacrénica, dicotomica y morfoldgica de estudiar el desarrollo del lenguaje. Desde un
marco tedrico diferente, amparado principalmente en los trabajos de Varela et al. (2001) y
Quiroga (2010) estos resultados respaldan el argumento de la primacia visual en humanos
estudiado anteriormente por Varela et al (2002) y Varela et al. (2006). De igual manera, la
propiedad funcionalmente relevante en las tareas de este estudio —la semantica- parece ser
una propiedad que se relaciona mas con la modalidad textual que con la auditiva. En tanto
no hubo variaciones funcionales o de complejidad interactiva en este estudio, es menester
aclarar que ninguna de las modalidades lingiiisticas aqui estudiadas representan por si
mismas formas mas complejas de interaccion, por lo que considerar a una mas compleja
que la otra es un argumento invalido al momento de intentar describir los resultados

obtenidos en este estudio.

Si bien este estudio pone de manifiesto la necesidad de hacer investigacion
educativa sobre estos modos lingiiisticos, también invita a reflexionar acerca de las
condiciones -en términos de modalidades lingliisticas- que prevalecen en la ensefianza

tradicional de disciplinas como la psicologia. El discurso oral por parte del profesorado y
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la aparente pasividad del estudiante en su aprendizaje parece un escenario constante en las
aulas universitarias (Canales, Morales, Arroyo, Pichardo y Pacheco, 2005) y que asemejan
bastante a una de las modalidades aqui estudiadas —la auditiva-, modalidad que no
precisamente se mostré como condicion que favorece el desempeiio efectivo, y que incluso
se demostrd que es menos efectiva en el desempefio de tareas de igualacion a la muestra de
segundo orden en comparacion con la modalidad textual. Este estudio no solo deberia de
poner en alerta a quien aprende, pues su desarrollo se ve desfavorecido, sino también a
quien ensefia, en tanto que no habra satisfecho con éxito los propoésitos de la labor docente
descritos anteriormente por autores como Carpio et al. (1998), lo que supondria una

reprobacion en las formas de ensefanza del mismo profesor.

Algunas limitaciones metodologicas a considerar en lo obtenido por este estudio y que
supondrian gran avance para el tratamiento de variables como las aqui manejadas son las
relativas a: a) las pocas facilidades de recabar datos en otra modalidad que no sea la escrita,
b) la imposibilidad de representar datos en modalidad auditiva y la tradicion cientifica por
dar primacia en ello a las representaciones visuales de datos, y c) la necesidad de recurrir a

procedimientos visuales para facilitar el entrar en contacto con los estimulos sonoros.

El uso de expresiones metodologicas de la practica cientifica en psicologia, de igual
manera funge como variable que afectd los resultados obtenidos en las condiciones del
presente estudio. En contraste con el tipo de estimulos usados en tareas de IMSO por otros
autores —como son colores, formas o propiedades textuales de las palabras empleadas-
(Carpio, 2005; Silva et al, 2005; Varela et al, 2001; Varela et al, 2006; Tamayo y Martinez,
2014) el uso de expresiones metodoldgicas aument6 el nivel de dificultad en la solucion de
estas tareas, sin embargo le da mayor validez ecoldgica en tanto supone una tarea para un
nivel de estudios superiores. Una observacion extra a realizar sobre este trabajo y que
ofreceria informacion adicional a favor de la generalizacion de los resultados aqui
obtenidos, seria la variacion de tareas experimentales pero manteniendo la ldgica de lo aqui
hecho, es decir, variando la modalidad en la que se entrena para evaluar en una diferente a
esta y contrastando lo obtenido con grupos en los que la modalidad se mantenga

homogénea en cada fase experimental.
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Sobre los modos lingiiisticos

Teniendo en consideracion la definicion de Varela et al (2001) de los modos lingiiisticos
como interacciones particulares entre objetos y competencias lingliisticas, y partiendo del
supuesto de que lo psicologico puede ubicarse en cinco niveles de complejidad funcional
(Ribes y Lopez, 1985), es factible creer que cada modo lingiiistico, como forma de
interaccion, puede tener lugar en por lo menos cinco niveles de complejidad, o tres si lo que
se tiene a considerar es el nivel de autonomia en relacion a los parametros
temporoespaciales especificos y circunstancias situacionalmente definidas. Lo anterior se
encuentra justificado principalmente en los trabajos de Arroyo, et al (2005) y Pacheco, et al
(2013) quienes, de maneras independientes, ubican formas cualitativamente diferentes de
entrar en contacto con un texto. Arroyo et al (2005) por ejemplo, ubican a las formas de
lectura de un texto como “Ajuste Lector” cuyos niveles de complejidad van desde el
llamado texteo hasta la denominada lectura comprensiva, siendo aquello que las diferencia

el requisito conductual a satisfacer.

Si bien el estudio del Ajuste Lector ha sido evaluado tradicionalmente a través del
modo escrito (Arroyo et al, 2005; Morales, Pichardo, Arroyo, Canales, Silva, y Carpio,
2005; Arroyo, Canales, Morales, Silva y Carpio, 2007) es menester reconocer que la forma
de evaluar el ajuste lector no se reduce a la escritura (de lo contrario caeriamos en el
supuesto de la complementariedad entre modos y la funcidon de retroalimentacion implicita
que los modos reactivos tienen sobre los productivos), lo funcionalmente relevante en las
pruebas de ajuste lector son las formas de entrar en contacto con el texto a partir de su
lectura, siendo asi que puede imponerse desde un criterio que implique la escritura de un
ejemplo del topico leido en el texto, la mencion de dicho ejemplo de manera oral o a partir
de la mimica (sefales y gestos), ubicandose cualquiera de estas tres formas en niveles de
complejidad extrasituacional, y siendo el cumplimiento de dicha demanda aquello que
permita afirmar su hubo ajuste o no a la demanda de la situacion. Seria de gran interés para
futuras investigaciones evaluar el efecto de variar el modo lingiiistico en el que se evalua el
ajuste lector sobre el desempefio efectivo en la solucion de estas tareas, asi como comparar

las caracteristicas del desempefio en cada una de dichas condiciones.
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Por otra parte, pacheco et al (2013) afirman que existen por lo menos 3 formas
cualitativamente diferentes de entrar en contacto con los textos de manera escrita, a saber:
a) Intrasituacional, que supone el desarrollo de morfologias conductuales graficas
arbitrarias que hacen referencia de las propiedades situacionales o aparentes de un evento
(el copiado y la escritura de lo anotado en el pizarrébn son algunos ejemplos); b)
Extrasituacional, que implica una autonomia relativa de las propiedades espacio temporales
de los eventos en donde el escritor modula su comportamiento a partir de eventos no
aparentes, procurando con su escritura poner en contacto a un referido o mediado con las
propiedades de una situacion (escribirle una carta a alguien que desconoce un lugar seria un
ejemplo de este tipo de escritura), y por ultimo c¢) Transituacional, en donde el escritor
relaciona con su hacer (escritura) productos lingiiisticos sin referente empirico concreto
alguno (por ejemplo escribir un ensayo sobre las bases ontologicas del conductismo
operante). Esta forma de concebir a la escritura permite hacer un analisis funcional de esta
interaccion, sin reducir al escribir a sus caracteristicas morfoldgicas o de supuesta

permanencia en tiempo y espacio.

Con lo descrito por los autores anteriores podemos afirmar que los modos lingiiisticos
pueden ser estudiados independientemente a otros, atreviéndonos a afirmar que, si podemos
hablar de niveles funcionales del comportamiento lector y escritor, de igual manera
podriamos ubicar niveles de complejidad funcional en interacciones de tipo orales,
auditivas, gesticuladas y observacionales. Tal vez las lineas de investigacion que emanen de
este estudio podrian ser aquellas dedicadas al estudio funcional de cada modo lingliistico
(en términos de complejidad funcional) y por supuesto a la reflexion conceptual de la

literatura ya existente en este topico desde el interconductismo.

Sobre la validez ecologica de los modos lingiiisticos analizados

Los modos lingiiisticos aqui analizados (y por tal, las modalidades lingiisticas aqui
descritas) se definen, segun sus autores originales (Fuentes y Ribes, 2001; Varela et al,
2001) a partir del medio de ocurrencia en el que tienen lugar y el sistema reactivo bioldgico

empleado, es decir, estan definidos por la modalidad sensorial de las propiedades de los
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objetos de estimulo con los que se entra en contacto. Realizando un analisis meticuloso de
los medios de ocurrencia y sistemas reactivos descritos por los autores, es facil demostrar
que no se mencionan algunos sistemas reactivos posibilitados por las caracteristicas
biologicas y reactivas de los humanos, como son la piel o la luz, como medios de

ocurrencia, y los sistemas reactivos como el olfativo o el gusto.

Es por lo anterior que Varela (2013) reconoce la limitacion del modelo compuesto
por seis modos lingiiisticos propuesto por los autores antes mencionados y extiende su
propuesta a reconocer 14 modos lingiiisticos, los cuales, supone dicho autor, dan cobertura
a todas las modalidades sensoriales posibles por las caracteristicas reactivas del humano,
adicionalmente integra las nociones de espacio y tiempo como condicion de ocurrencia de
dichos modos. El acercamiento a las formas de ocurrencia del lenguaje de este autor
permite dar cuenta de interacciones lingiiisticas como la olfaccion, la catacion o la audicion
musical, que son primordiales en el estudio de diversas formas de aprendizaje. Pongase de
ejemplo al catador de vinos, en alglin momento de su historia, dicho individuo no reconocia
diferencia alguna entre sabores, marcas o texturas, sin embargo, a partir del aprendizaje de
dichas instancias el individuo interactia de manera diferencial, y no solo eso, de manera
lingiiistica ante dichas propiedades del vino. Un sabor del vino ya no es solo un sabor,
adquiere un nombre, una etiqueta derivada de su uso, con caracteristicas que lo definen

como dicho vino y no como otro, y eso es hacer uso del lenguaje.

Existe una ventaja de validez o generalidad de este modelo propuesto por Varela
(2013) sobre el propuesto por Fuentes y Ribes (2001) y es que permite describir la forma de
interactuar de otros profesionales con sus objetos de analisis, es decir, permite dar cobertura
teorica a la explicacion de episodios didacticos como los ocurridos en institutos de
gastronomia, escuelas de apreciacion artisticas, escuelas de danza folklérica o de modelado
artistico, entre otros, que no por no haber sido estudiados con anterioridad por los tedricos
interconductistas significa que no sean dignos de estudio naturalista. En este sentido, tienen
relevancia cientifica por lo menos por dos motivos, en primer lugar, por ser eventos de
naturaleza psicologica y en segunda por ser episodios genuinos de ensefianza-aprendizaje y
abonar evidencia del desarrollo psicologico en otros &mbitos de desempeio. Ir mas alla de

la descripcion de las formas de ensefianza de las practicas cientificas para incurrir en
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episodios igual de institucionalizados pero con diferentes caracteristicas seria un ideal a

alcanzar por futuros tedricos interesados en el area educativa de la psicologia.
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