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RESUMEN

El estudio cientifico de la emocion y la conducta afectiva debe enmarcarse en el andlisis
naturalista del flujo conductual de las interacciones psicoldgicas (Kantor & Smith, 2015).
Superando las limitaciones tedrico-metodoldgicas relacionadas con una postura dualista del
ser humano es posible conseguir tal progreso, el cual es imprescindible para la descripcion
de un fendmeno que es comun a los diferentes dmbitos de desempefio de la vida de los
organismos. Entre estos dmbitos se encuentra el de las interacciones didacticas, que conlleva
un componente afectivo como factor disposicional, el cual las modifica, posibilitando u
obstaculizando su desarrollo. Asi, el objetivo del presente estudio consistio en evaluar el
efecto de la irrupcion en el flujo conductual sobre el desempefio en tareas académicas en

estudiantes universitarios.

Para esto, participaron 21 estudiantes de la carrera de Psicologia, quienes fueron sometidos
a un disefo experimental de tipo preprueba-posprueba, separadas por una fase experimental,
en la cual se presentd un estimulo irruptor. Dicho estimulo vari6 con base en el grupo
experimental del que se tratase, pero tuvo la caracteristica invariante de que estuvo
constituido por la mediacién lingiiistica del contacto que el participante tenia con su propio
desempefio durante la tarea de la preprueba. En un el caso del Grupo Exito (GE), la mediacion
fue en términos de efectividad, por lo que determinaba una condicion favorable para el
participante durante una segunda ejecucion de la tarea; en contraste, para el Grupo Fracaso
(GF), la mediacion estuvo relacionada con la inefectividad en el desempefio, lo cual hacia
parte de una condicion desfavorable para una posterior ejecucion en la misma tarea. Con base
en estas condiciones se evalud el efecto diferenciado de ambos tipos de irrupcion y se
compard con el Grupo Control (GC), el cual no fue sometido a ninguna condicion

experimental.

Los resultados sugieren que existe un efecto diferenciado en cuanto al tiempo de
ejecucion y el desempefio efectivo entre cada uno de los grupos: en el GF tardaron maés
tiempo que en los otros grupos, pero también aumentaron el porcentaje de su desempefio
efectivo con relacion a la preprueba; en cambio, tanto en el GE como en el GC el tiempo
requerido disminuy0, pero no hubo un cambio significativo entre el desempefio efectivo entre

la preprueba y la posprueba. Se discute la importancia de la emocion y la tendencia interactiva
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generada a partir de ella en el desempefio efectivo, asi como la validez de la estrategia

metodoldgica de acuerdo con la propuesta Interconductual.

Descriptores: Interconducta emocional, interconducta de sentimiento, interaccion didactica,

mediacion lingiiistica, desempefio efectivo.



ABSTRACT

The scientific study of emotion and affective behavior must be framed in the naturalistic
analysis of psychological interaction’s behavioral flow (Kantor & Smith, 2015). Overcoming
the theoretical and methodological limitations related to a dualistic human stance is possible
to achieve such progress, which is essential for the description of a phenomenon that is
common to the different areas of performance of the life of organisms. Among these areas is
that of didactic interactions, involving an affective component as dispositional factor, which
modifies, enabling or hindering its development. Thus, the objective of this study was to
evaluate the effect of the disruption into the flow behavior on performance on academic tasks

in college students.

For this, 21 students of the Psychology major participated, who underwent an
experimental pretest-posttest design type, separated by an experimental phase, which
presented a disruptor stimulus. Such a stimulus varied based on the experimental group who
were, but had the invariant feature that was constituted by linguistic mediation contact the
participant had with his own performance during the task of the pretest. In a case of Success
Group (GE), mediation was in terms of effectiveness, so determined a favorable condition
for the participant during a second execution of the task; in contrast, for Failure Group (GF),
mediation was related to the ineffectiveness in the performance, which was part of an
unfavorable condition for later execution on the same task. Based on these conditions, the
differential effect of both types of eruption was evaluated and compared to the Control Group

(GC), which was not subjected to any experimental condition.

The results suggest a differential effect in terms of execution time and the actual
performance between each of the groups: in the GF took longer than in the other groups, but
also increased the percentage of their actual performance in relation to the pretest; however,
both GE and GC decreased the time required, but there was no significant change between
the actual performance between pretest and posttest. The importance of emotion and

interactive trend generated from it in the effective performance is discussed.

Key words: Emotional interbehavior, interbehavior of feeling, didactic interaction,

linguistic mediation, effective performance.



INTRODUCCION

Una gran parte de los paises de Occidente se ha preocupado cada vez mas por la calidad de
la educacion que el Estado ofrece a sus respectivas poblaciones. Tan es asi que se han puesto
en marcha diversas reformas de caracter estructural a las bases educativas en algunos de ellos,
con el supuesto objetivo de optimizarla y actualizarla. Este énfasis al ambito educativo,
durante los siglos XX y XXI, se debe a que es precisamente mediante la educacion que es
posible producir y reproducir las practicas que dan sentido a determinada cultura (Carpio,
Canales, Morales, Arroyo & Silva, 2007). Es decir, mediante la educacion se reproducen las
diversas formas de actividad propias de la civilizacion. Sin embargo, es necesario enfatizar
que la educacién no solamente consiste en la produccion y transcripcion de practicas
humanas, sino que una parte fundamental de ésta representa la modificacion de dichas
practicas. Para el fildsofo y pensador mexicano Leopoldo Zea (1990), la educacion «no puede
ser para conservar y ampliar lo conservado, sino para cambiar» (p. 153). Cambiar la manera
en que los individuos se relacionan con los referentes disciplinares; cambiar las funciones
que tienen dentro de una sociedad; cambiar los criterios que deben ser satisfechos. Mediante
la innovacion de estos y otros aspectos es que es posible conseguir un avance social

satisfactorio, con base en los retos globales de los cuales ningun pais estd excluido.

Pero esta transformacion no seria posible si no cambian también las condiciones en
las que se lleva a cabo el episodio didactico, las cuales estan relacionadas con una serie de
factores que subyacen a estos y que, de manera sincronica, confluyen para dar lugar a
determinados tipos de interaccion. Estos factores estan relacionados con la interaccion
didéctica en tanto intervienen en la facilitacion u obstaculizacion del cumplimiento de los
criterios a satisfacer en la situacion particular. Entre ellos se pueden mencionar la distribucion
geografica de los alumnos con respecto al profesor (Ribes, 1973); el hecho de que aquel quien
ensefia hable el mismo idioma que aquel quien aprende (Bushell, 1973); y el reconocimiento
de la familia como grupo social de referencia que regula, entre otras, la practica académica
(Landa-Durén, Silva-Rodriguez y Guarneros-Reyes, 2012). Ademas de estos, Linnenbrink-
Garcia y Pekrun (2011) mencionan que existe otro factor que ha cobrado interés por parte de
las investigaciones educativas en los tltimos afios, el cual esté relacionado con las emociones

y la conducta afectiva —también llamada sentimientos.
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Sin embargo, el estudio de las emociones y la conducta afectiva en general ha estado
influenciado por la filosofia dualista, mediante la cual se asume que todo lo relacionado con
el topico es asunto de la mente, en oposicion a los eventos que acaecen en el cuerpo, a pesar
de que dicha posicion ha sido evaluada y criticada de manera satisfactoria en diversas
ocasiones (Ryle, 1949/2005; Ribes, 1982, 1990; Bueno, 2011). Asi, debido a la adicion
irreflexiva de algunos trabajos experimentales al estudio metafisico de los episodios internos,
producto de la ausencia de un andlisis historico-conceptual sobre el topico particular, es
dificil encontrar trabajos de investigacion cuya base conceptual esté relacionada con el
estudio naturalista de las emociones y los sentimientos. Empero, la psicologia
interconductual ofrece un modelo tedrico robusto mediante el cual pueden ser descritos los

episodios emocionales y de sentimiento.

El modelo de campo propuesto por Kantor (1978) y la taxonomia de aptitud funcional
de Ribes y Lopez (1985), asi como la nocion de criterios de ajuste desarrollada por Carpio
(1994), son fundamentales para la descripcion y el andlisis de los elementos que hacen parte
de una interaccion en términos psicologicos. Con base en estas categorias conceptuales se
puede dar cuenta de cualquier tipo de interaccion y ubicarla ontoldégicamente como propia de
una descripcion psicoldgica. En el caso del estudio que atafie a este trabajo de investigacion,
la propuesta de Kantor y Smith (2015) sobre la interconducta emocional y de sentimiento
constituye un esfuerzo por devolver el caracter naturalista a las descripciones de los episodios
afectivos. Para estos autores, los episodios emocionales deben ser estudiados en el marco de
la observacion de cuatro segmentos conductuales diferentes, mediante lo cual ponen hincapié
al caracter dindmico de la interconducta. Los segmentos corresponden a 1) un momento
previo a la emocion propiamente dicha; 2) la emocion en si, la cual es considerada como una
irrupcion en el flujo conductual en términos de la ausencia de un sistema de reaccion
consumatorio; 3) un momento posterior inmediato a la emocion, en el cual se restablece el
flujo conductual y el organismo es capaz de re-ajustarse a los requerimientos de la situacion;

4) un segundo momento posterior a la emocidn, en la cual existe una reflexion del episodio.

Para satisfacer los objetivos de la presente investigacion es necesario ubicarse
solamente en el segundo y tercer segmento descritos arriba, es decir, en la emocion

propiamente dicha y el primer segmento post-emocional, puesto que la finalidad del estudio
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consistié en evaluar el efecto de la irrupcion en el flujo conductual sobre el desempefio en
tareas académicas por parte de estudiantes universitarios. El desempeio hace referencia a
cierto tipo de ajustes a los criterios particulares de la tarea, por lo que se excluye, por
definicidn, a la emocidn. Sin embargo, la conducta afectiva producto de la emocién si es
susceptible de servir como categoria conceptual para describir los efectos de la irrupcion en
el desempefio durante la situacion experimental, la cual consistio en la solucién de una serie
de reactivos relativos al quehacer de los estudiantes de la carrera de psicologia. Es preciso
acotar que el estudio de las irrupciones en el aula de clases es fundamental, pues los
sentimientos producidos por ellas, como tendencias interactivas, constituyen un factor

disposicional que facilita u obstaculiza la interaccion.

Con la finalidad de establecer una base tedrica sélida frente al objetivo de
investigacion, es preciso explicitar los planteamientos sobre los cuales esta sustentado el
presente estudio: la necesidad de claridad conceptual acerca de la nocidén de aprendizaje,
estrechamente vinculada con el desempefio sobre determinadas tareas, constituye el eje del
capitulo 2; en el capitulo 3 se lleva a cabo un analisis historico-conceptual sobre las
emociones, retomando las transformaciones en la nomenclatura y las descripciones que la
acompafiaban; finalmente, en el capitulo 4 se presenta la propuesta tedrico-metodologica
acerca del abordaje de las emociones y los sentimientos en términos interconductuales, con
base en las necesidades del contexto académico. A continuacion se presenta el capitulo 1, en
donde se lleva a cabo un breve recorrido por los periodos que caracterizaron a la psicologia

conductual y su momento actual, relativo a la psicologia interconductual.
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«As long as psychology is regarded as the study of mind, soul, or consciousness, there can
only be assertions about such nonexistent entities. Only verbal models and analogies for

such subjective or mathematical systems can be created but no science.»
Jacob Robert Kantor.

Las ciencias ahora consolidadas no siempre gozaron de tal estado, a pesar de que el origen
de sus campos de conocimiento haya sido estudiado de manera primitiva desde los antiguos
griegos. En este sentido, podemos decir que el curso de la historia ha modificado la manera
en que las diversas ciencias se definen tanto ontoldgica como epistemoldgicamente. Sin
embargo, seria absolutamente impreciso otorgar una responsabilidad capital Ginicamente a
los parametros temporales en el desarrollo de las disciplinas cientificas, pues existen, ademas,
otros elementos que constituyen sincrénicamente las condiciones necesarias —aunque no
siempre suficientes- para tal empresa: la cultura en la que estamos insertos, lo cual conlleva,
a su vez, las facilidades ideoldgicas y hasta presupuestales para hacer ciencia (Pérez-Tamayo,
1991); el reconocimiento de anomalias en la practica cientifica y el consenso al cual llega la
comunidad (Kuhn, 1971); las no siempre fructiferas discusiones logico-filosoficas acerca de

la direccidn de la ciencia (Pérez-Cota, 1981); entre otras.

A pesar de estas dificultades que, en términos onto-epistémicos, las disciplinas
cientificas han tenido que enfrentar, éstas alcanzaron un nivel de profesionalizacion en la
medida en que comenzaron a ser ensefladas en las instituciones universitarias, momento
ubicado durante el siglo XX (Ribes, 2004). La consolidacion de las ciencias, no obstante,
tampoco esta definida solamente por tal profesionalizacion, sino por la aceptacion y empleo
de un paradigma que guie la investigacion y que provea de un marco general de trabajo para
el desarrollo de éstas (Kuhn, 1971). Asi, encontramos a diversas disciplinas —cuyo consenso
es tal en cuanto a qué tipo de fendmenos son susceptibles de ser abordados sin haber
yuxtaposiciones con otras ciencias, asi como la manera en que se estudian- que en este
momento de la historia no representan un problema en términos onto-epistémicos. La

Biologia y la Fisica son un ejemplar de lo anterior (Ribes, 2011; Skinner, 1994).
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El desarrollo de éstas y otras ciencias es benéfico para la emergencia de nuevas
disciplinas cientificas pues, mediante el progreso que dentro de sus respectivos campos de
estudio se va gestando, se pueden delimitar algunos aspectos del nuevo proyecto de ciencia.
El constante desarrollo de las ciencias consolidadas constituye los factores externos en la
formacion de la teoria cientifica (Ribes, 1990), lo cual auspicia la evolucion de los conceptos
de las disciplinas cientificas en desarrollo mediante: 1) la cada vez mas refinada descripcion
acerca de determinado objeto de la naturaleza, lo cual facilita su comprension y empleo
tedrico para el campo de conocimiento en desarrollo; 2) el reconocimiento del limite
paradigmatico de la ciencia consolidada, que promovera el compromiso teodrico-
metodoldgico del proyecto de ciencia de abarcar un objeto de estudio distinto, con la finalidad
de tener un conocimiento cada vez mas amplio de la realidad; y 3) la exclusividad de los
procedimientos utilizados, los cuales estan formulados para cubrir determinados objetivos,

que nunca seran los mismos que los propios al proyecto de ciencia en cuestion.

Cabe aclarar que en el paragrafo anterior nos referimos de manera indiscriminada
como proyecto de ciencia o campo de conocimiento en desarrollo» a aquellas disciplinas que
no poseen un paradigma ampliamente aceptado por la comunidad de referencia, pero que
estan en vias de su consolidacion. La Psicologia constituye el ejemplar preciso de los anterior:
una disciplina inacabada que posee una serie de caracteristicas que le confieren ese estado
transitorio actual. La razon de que esta disciplina se encuentre en este estado es debido a la
gran cantidad de enfoques que compiten entre si para alcanzar el nivel paradigmatico (Dorna
& Méndez, 1979). Sin embargo, algunos autores como Bunge y Ardila (2002) reconocen el
caracter cientifico de la psicologia y le confieren la nomenclatura de ciencia menos avanzada
que otras disciplinas, tratando de justificar tal argumento mediante una formula que describe
a la psicologia cientifica como funcion de una decena de elementos, entre los cuales destacan
la sociedad, la comunidad de investigacion, el marco filosofico de referencia y el dominio de
conocimiento, por citar algunos. A pesar de disentir con dicha concepcion debido a que en
sus bases se encuentra una postura originada en el realismo cientifico y en el empirismo
logico, cuyas premisas sobre la causalidad de los eventos y la jerarquizacion de las ciencias
suponen un analisis diacronico y obsoleto (Bigge, 1975), es claro que el desarrollo de este
tipo de tentativas es prometedor para la psicologia, pues son evidencia de la preocupacion

por conferirle un caracter cientifico que valide, en este &mbito, cada vez mas su quehacer.
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No obstante la consideracion sobre la psicologia como un proyecto de ciencia, es
importante sefalar que existen algunas tentativas que gozan tanto de coherencia tedrica como
de congruencia metodoldgica, lo cual facilita el camino a la conformacion de la psicologia
como ciencia estructurada. En particular se hace referencia al conductismo como ejemplar.
Segun Ribes (1996), el conductismo no so6lo es un término para describir una actividad de un
grupo particular de psicélogos, sino que representa una filosofia de la psicologia, una teoria
y hasta un movimiento social en la disciplina, la cual logr6é una serie de avances tedrico-
metodologicos imprescindibles en la conformacion de la psicologia actual. En ese sentido,
Utall (2000) menciona que fueron los conductistas quienes trataron de explicar el
comportamiento en términos diferentes a las formulaciones mentalistas y que, a pesar de que
los primeros intentos no eran mutuamente excluyentes con los planteamientos metafisicos,
poco a poco se fue trazando un camino firme para una explicacion de un orden diferente. En
la siguiente seccion se revisa, de manera somera pero ilustrativa, algunos de los mementos
que marcaron la tendencia de la psicologia por erigirse como una ciencia de la conducta, lo
cual tiene una importancia capital al reconocer que el estudio del comportamiento puede ser
considerado como el ejemplar paradigmatico aceptado por las diversas tradiciones y, por
ende, constituye una tentativa historica que coloca a la Psicologia como una disciplina

preparadigmatica (Kuhn, 1971; Ribes & Lopez, 1985).

Revision del conductismo historico: aspectos generales.

Muchas grandes lineas pueden ser identificadas en el camino para reconocer a los
pensadores que dieron forma a la psicologia como una disciplina encargada de estudiar el
comportamiento. Kantor (1971) realiza una distincion sobre los periodos que conforman la
evolucion historica del conductismo, en la cual identifica seis diferentes momentos: 1) el
conductismo arcaico o ingenuo de Aristoteles; 2) el anti-conductismo de Agustin de Hipona
y Tomas de Aquino; 3) el pre-conductismo de Descartes y otros; 4) el proto-conductismo de
los fisidlogos; 5) el conductismo watsoniano; y 6) el conductismo auténtico,
Interconductismo o conductismo de campo. Dicha categorizacion serd empleada para
satisfacer los objetivos de esta esta seccion. Ademads, atendiendo a la categorizacion que
Keller (1975) lleva a cabo acerca de los personajes que hicieron parte de la construccion de
la psicologia, se reconocen dos papeles importantes en la historia de esta disciplina: el de los
padres y el de los fundadores. Los primeros son aquellos que, mediante sus investigaciones
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y analisis llegaron a ser —aunque no haya sido éste su objetivo- los impulsores de las bases
que rigen el pensamiento y la metodologia en psicologia; los segundos son aquellos hombres
y mujeres que, a sabiendas de que era necesaria una direccion explicita y valiéndose de las
bases que los padres establecieron, delimitaron el campo de estudio y la manera de
aproximarse a ¢l. Por esta razén se considera pertinente bosquejar las aportaciones mas
importantes de los llamados padres del conductismo, para luego asi poder entender la
relevancia que en la conformacion de este proyecto de ciencia han tenido sus hallazgos y la

influencia que ejercieron sobre los fundadores del pensamiento conductista.
Padres de la psicologia conductual.

Se dard inici6 con aquella linea que, cronolégicamente, constituye la primera
explicacion historica de lo psicologico en la clasificacion de Kantor (1971): el conductismo
arcaico o ingenuo. El estudio del alma fue planteado por Aristdteles como el estudio del
conjunto de potencias de un cuerpo hechas acto, es decir, todo lo que el ser humano puede
llegar a ser y todo lo que es en realidad (Ribes, 2004). Entonces, el cuerpo es potencia en
tanto su estructura definida filogenéticamente determina qué puede llegar a ser actualizado,

mientras que el alma es la actualizacion de dichas potencias.

Aristoteles daba una importancia capital al estudio de los objetos como entidades
naturales. Ruiz (2015) explica que, para Aristoteles, la realidad consiste en los objetos con
los que se tiene contacto directo de manera ordinaria, las substancias. Esta idea contrasta con
la maxima de Platon, quien consideraba que existen dos tipos de realidades: la sensible y la
abstracta o de las Ideas. La segunda es la realidad verdadera, inaccesible para el hombre por
perfecta, retomando la estatica de Parménides de Elea. La realidad de las Ideas es inmutable
en la medida en que no necesita movimiento debido a su perfeccion; por otra parte, la realidad
sensible es aquella con la que tienen contacto los hombres y representa un reflejo inacabado
de la realidad de las Ideas. El pensamiento de Heréclito de Efeso acerca del dinamismo de
las cosas sustentaba esta propuesta de Platon, quien admitia el movimiento en esta realidad
sensible, pero solamente porque consideraba que es imperfecta. Aristoteles se distancia de
esta concepcion idealista y reconoce que las cosas de la realidad son producto de cuatro
diversas causas, ninguna de las cuales tiene un caracter infinito o inmaterial. Leahey (1982)

las describe de la siguiente manera: 1) la causa material se refiere, precisamente, a la materia
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de que estan hechas las cosas; 2) la causa formal hace referencia a la organizaciéon de la
materia del objeto, lo que le hace ser lo que es; 3) la causa eficiente es el motivo inmediato
del movimiento; y 4) la causa final es la intencionalidad de un objeto. El reconocimiento de
estas causas en el abordaje de los fendmenos naturales —como lo son los psicoldgicos-, es
decir, la adscripcion al pensamiento aristotélico, constituye el pilar filosofico fundamental

para el desarrollo de la psicologia naturalista.

El siguiente periodo, descrito por Kantor (1971) como anti-conductismo, estuvo
representado por Agustin de Hipona (354-430) y Tomés de Aquino (1226-1274), quienes
promovieron los fundamentos del pensamiento judeocristiano y desposeyeron al alma de su
caracter naturalista. A pesar de que entre ellos existio casi un milenio de distancia, sus
postulados tuvieron continuidad 16gica, la cual se basaba en la transmutacion teologica del
concepto de alma. Agustin de Hipona concebia al cuerpo y al alma como dos entidades
diferentes, coherente con su platonismo, en donde el alma ejercia su influencia sobre el
cuerpo, la cual constituia la acciéon misma de Dios (San Agustin, 397/2012). Al respecto,
Xirau (1990) dice que San Agustin justificaba la existencia de esta alma mediante tres
evidencias fundamentales: 1) el alma es capaz de desarrollar la ciencia, la cual refiere a entes
inalterables y, por ende, infinitos, lo cual prueba el caracter igualmente infinito del alma —
aunque fuera ésta una tautologia teologica-; 2) la razonabilidad del alma, pues mediante ella
se logra entender conceptos infinitos propios de las ciencias, como los matematicos; 3) el

principio vital que representa el alma, pues es origen del movimiento de lo humano.

Por su parte, Santo Tomaés llevo a cabo una conversion de la psicologia aristotélica a
una concepciodn teologica: la teoria tomista del alma. Esto se pudo realizar gracias a la
asimilacion de la cultura musulmana por parte de los pueblos del sur de Italia —como lo era
el pueblo de Aquino de donde este filosofo era oriundo- y, con ella, la filosofia de la antigua
Grecia que fue recuperada por esta cultura (Xirau, 1990; Martinez, 2015). La filosofia
aristotélica fue parte fundamental de los textos que fueron esparcidos durante el siglo XIII.
Tomas de Aquino reinterpretd el concepto de alma de Aristételes, separando a ésta del cuerpo
y dandole un caracter divino, basado en el planteamiento platonico-agustiniano de la
trascendentalidad del alma. Carpio (1994) menciona que Tomas modificod el planteamiento

de los diferentes fipos de alma (i.e. nutritiva, sensitiva e intelectiva) para convertirlas en
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facultades del alma, con lo que consiguid hacer una distincion entre los animales y los

hombres mediante la posesion de la facultad intelectiva, prueba de la existencia de Dios.

De la teoria tomista del alma se desprendi6 todo un entramado teologico, en el cual
¢ésta era considerara, como ya se dijo, una entidad diferente al cuerpo y, por lo tanto, no
respondia a las leyes fisicas que regian la actividad de éste. Esta particularidad entre las dos
sustancias que conforman al hombre dio origen a un paralelismo psicofisico que alcanz6 su
maxima expresion filoséfica con los trabajos de Descartes, quien representa en general al
pre-conductismo para Kantor (1971). Al respecto, Carpio (2008) resume 11 tesis
fundamentales del pensamiento cartesiano que influyeron en la Psicologia, las cuales se
pueden reducir a las siguientes tres preguntas: a) ;Qué? El ser humano estd compuesto por
dos sustancias: una res extensa (cuerpo) y una res cogitans (alma), donde sélo la primera se
puede ubicar en coordenadas espaciales y, por ende, responde a las leyes a las que estan
sujetos todos los cuerpos, a diferencia de la segunda que no puede ser explicada sobre el
paradigma de la mecanica. Ambas sustancias se relacionan con otros elementos de su misma
naturaleza: al cuerpo le corresponde relacionarse con otros cuerpos ubicables en el espacio,
mientras que al alma le corresponde relacionarse con cosas que no son extensas y que no se
ubican en ningun lugar; b) ;Como? El alma se relaciona con otras almas mediante las ideas,
mientras que los cuerpos entran en contacto entre ellos mediante las leyes de la mecanica.
Sin embargo, a pesar de que el cuerpo no puede ejercer influencia mecanica sobre el alma
por su naturaleza, ésta si puede causar movimientos en el cuerpo explicados por una
influencia mecanica. Son los llamados movimientos voluntarios, imprescindibles para la
comprension de todo el hacer del cuerpo, que siempre sera precedido por un conocer del
alma; c¢) ;Donde? Aunque la accion del alma tenga lugar en la glandula pineal, ubicada en el
cerebro, es imposible acceder a su observacion ptblica. Unicamente el poseedor del alma es
susceptible de conocer lo que en su alma habita y lo que ésta lleva a cabo, por lo que la
introspeccion y otros métodos verbales son las inicas herramientas para dar cuenta de esta

sustancia inmaterial. En cambio, el cuerpo y su accioén son observables de manera publica.

Es claro que dichos postulados fueron recuperados por las diferentes tradiciones en
psicologia, las cuales preservaron el caracter dualista de las explicaciones y admitieron que

su labor consistia en dar cuenta de las relaciones entre el cuerpo y el alma tomista. Las
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descripciones a las que dieron lugar estas concepciones dualistas en la psicologia tuvieron un
lugar hegemonico en la comprension de este campo de estudio durante varios siglos. A partir
de esta explicacion dualista se consolidaron las bases de una psicologia espiritualista. Sin
embargo, existieron algunos intentos por naturalizar el objeto de estudio de la psicologia,
como fue el caso de algunas investigaciones de los psicofisicos europeos, quienes representan

el periodo proto-conductista en la explicacion de Kantor (1971).

Influidos en gran medida por el empirismo inglés, cuyo exponente mas importante
fue John Locke, los psicofisicos llevaron a cabo una serie de experimentaciones para dar
cuenta del correlato fisioldgico de algunos procesos psicologicos. La intencion fundamental
era otorgar un caracter objetivo al estudio de estos procesos. Sin embargo, mantuvieron como
base filosofica el estudio de las reacciones corporales como diferentes a los procesos
mentales, preservando asi el dualismo cartesiano sobre una base eminentemente empirista
(Ribes, 1990; Carpio, 2008). Se mencionaran las aportaciones de Helmholtz, Séchenov, y
posteriormente se hablard del trabajo de Pavlov y Béjterev como principales representantes
de este periodo. Hermann Helmholtz (1821-1894) estudié los procesos perceptuales,
estableciendo una diferenciacion entre la imagen y la accion como categorias psiquicas: la
primera era la reflexion interna de un estimulo en el exterior, de cardcter eminentemente
intangible, mientras que la segunda hacia referencia a los procesos moleculares y organicos
que dicho estimulo producia en el observador, develando el dualismo de su pensamiento
(Yaroshevsky, 1979). Por otra parte, para Kantor (1979), el Gnico vinculo entre el trabajo de
Helmholtz y la psicologia se evidencia en la clasificacion de los fendmenos del
comportamiento en funcion del tipo de estimulacion antecedente, asi como de los pardmetros

que delimitaban dichas conductas.

Otro personaje importante en este periodo historico es Ivan Séchenov (1829-1905),
quien representa un referente en cuanto a la relacion del sistema nervioso con las impresiones
psiquicas evidenciadas en las respuestas reflejas. Yaroshevsky (1979) menciona que
Séchenov postuld una teoria del reflejo que no concebia a €ste como un arco, sino como un
anillo, en donde existian tres momentos como unidad de analisis de un continuo: el evento
externo estimular captado por nervios aferentes que tenia influencia sobre la conciencia y, en

consecuencia, producia una respuesta fisiologica mediante los nervios eferentes que, a su
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vez, era considerada como un evento externo, y asi sucesivamente. La diferencia entre la
concepcidn tradicional de arco y la revolucionaria de anillo se encuentra en que la segunda
reconocia que el reflejo no terminaba en la respuesta muscular, sino que era parte de un
continuo y constituia tanto una respuesta como un nuevo evento estimular externo que
mantenia el ciclo del reflejo (retroconexion), estableciendo asi la nocion de un continuo en
el comportamiento. A pesar de las implicaciones ldgicas que esta explicacion tiene —de ser
completamente cierta la afirmacion entonces apareceria el problema del primer evento
estimular que propicio la respuesta del anillo reflejo-, esta reformulacion del término reflejo
constituye la idea de que el acto psiquico es una formacidn integra (una ménada), en donde
la huella en el sistema nervioso central producida por la estimulacion externa no era en si
misma lo psicologico, sino que debian existir ambos elementos ademas de la respuesta
motora. Se realizaba una diseccion analitica del acto psiquico en esos tres momentos con
fines explicativos y experimentales, pero tedricamente ¢l los concebia en un mismo
momento. A pesar de que Séchenov tampoco pudo escapar a la influencia del pensamiento
dualista, «desarroll6 el primer intento sistematico por abordar el objeto de conocimiento de

la psicologia desde una perspectiva estrictamente materialista» (Ribes & Lopez, 1985, p.

108).

Finalmente, es preciso considerar dentro de la categoria presente a Ivan P. Pavlov
(1849-1936) y a Vladimir Béjterev (1857-1927), quienes estudiaron los reflejos y proveyeron
a los psicologos de una soélida estructura tedrica y experimental para la investigacion de los
fendmenos psicoldgicos, y no solo de lo fisiologico (Yaroshevsky, 1979). Mientras Pavlov
llevaba a cabo estudios que abonaban evidencia para entender los reflejos en términos de
contigiiidad temporal entre los estimulos externos y el comportamiento observable de los
organismos, asi como para entender estas relaciones de condicionalidad de una manera
dinamica, Béjterev concebia a los reflejos como el concepto fundamental para dar cuenta de
todos los fenomenos psicologicos (Ribes, 1990; Ribes & Lopez, 1985). Las aportaciones de
ambos autores son fundamentales para el subsecuente periodo historico en la psicologia, y
en particular del pensamiento conductista, en el cual se recuperaron las nociones de
contigiiidad entre estimulos y respuestas, asi como el establecimiento de relaciones entre

ambos elementos. Para Carpio (1994), esta herencia se devela, ademés del uso de los
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conceptos, en la preocupacion por estudiar la causalidad eficiente de lo psicoldgico como

paradigma de las ciencias desde el Renacimiento.
Fundadores de la psicologia conductual.

Todos estos pensadores, catalogados aqui como los padres de la psicologia
conductual, establecieron las bases para el estudio del comportamiento, pero fueron los
fundadores quienes estructuraron sistematicamente un complejo conceptual que dio origen
al entramado teorico-metodologico de la psicologia como estudio del comportamiento. Para
facilitar la tarea de discernir entre los fundadores y los padres de la psicologia, se puede
ubicar, cronologicamente, el momento en que la psicologia alcanzé el nivel de disciplina
cientifica con la fundacion, en la Universidad de Leipzig, del laboratorio experimental de
psicologia a cargo de Wilhelm Wundt, en el afio de 1879 (Keller, 1975; Yaroshevsky, 1979;
Alvarez & Molina, 1981). La razén de ubicar tan importante momento en la historia de la
psicologia mediante este acontecimiento radica en que, a partir de ello, se comenzd a realizar
investigacion sistemdtica aplicando criterios experimentales a dicha labor, asi como la
pretendida independencia de la disciplina respecto a otras. Sin embargo, Kantor (1979)
expone que, si bien este evento constituyd un cambio en la psicologia al abandonar y rezagar
el dominio esotérico, esto no constituyo per se una aportacion para el transito de la disciplina
hacia una concepcion naturalista, pues Wundt estructur6 todo su sistema psicoldgico en un

pensamiento metafisico al pretender estudiar experimentalmente la consciencia.

Por esta razon, reconocemos la reubicacion histoérica acertada que Ribes y Lopez
(1985) llevan a cabo acerca de dicho momento, situdndolo especificamente en el afio en que
Watson (1913) publica Psychology as the behaviorist views it en Psychological Review,
debido a que a partir de su apuesta por una psicologia como ciencia natural y su énfasis en el
abandono de la introspeccion como procedimiento para la recoleccion de datos, paralelo al
planteamiento de que el comportamiento debia ser tratado como el objeto de estudio de la
disciplina, una gran cantidad de tradiciones tedricas introdujeron en sus complejos
conceptuales a la conducta o al comportamiento como objeto susceptible de estudio (Ardila,
2013). Es decir, Watson propuso que se reconociera un nuevo objeto de estudio de la
psicologia, asi como el método como iba a ser éste investigado, a saber: la conducta de los

organismos y los reflejos condicionales (Ribes, 1993). Los criterios objetivos que planteaba
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esta reformulacion de la disciplina hacian posible una gran cantidad de investigacion en todo
el mundo, y fue un intento relativamente exitoso por eliminar las categorias mentalistas y
metafisicas que dominaban en el estudio de lo psicologico durante toda la historia de este

campo de conocimiento.

La practica cientifica que Watson realizaba lo llevd a reconocer una serie de
anomalias dentro de la tradicion experimental en boga durante su época: el introspeccionismo
como método y los conceptos que daban congruencia a dicha aplicacion. En términos de
Kuhn (1971), a pesar de que la psicologia no era —ni tampoco en la actualidad lo es- una
ciencia madura, es innegable que Watson no concibid6 las dificultades de la disciplina como
un enigma, es decir, como los problemas normales susceptibles de ser estudiados de manera
indefinida por los profesionales de ésta, sino que, por lo contrario, sus argumentos plasmados
en el también llamado Manifiesto Conductista develan que una gran variedad de fendmenos
psicoldgicos eran omitidos debido a que no podian ser explicados por la teoria vigente o por
los métodos de reportes verbales entrenados sobre la introspeccion —Ribes (1993a) menciona,
por citar dos ejemplos, que 1) como los animales no cuentan con la capacidad de comunicarse
mediante un lenguaje convencional, no eran candidatos de ser analizados en términos
psicologicos; y 2) que los comportamientos de los individuos que no podian ser explicados
en términos de la accion de la consciencia sobre ellos no eran susceptibles de ser
categorizados como psicoldgicos-, pues resultaban insuficientes. Es decir, la naturaleza
misma de los problemas comunes de la psicologia de inicios del siglo XX no era la causa de
que estos no fueran asequibles para la observacion del cientifico, sino que la teoria no ofrecia
un marco conceptual de trabajo adecuado para su descripcion y andlisis. No obstante lo
anterior, Kantor (1971) reconoce que las aportaciones de Watson, si bien fueron
imprescindible para la conformacion de la psicologia naturalista, estaban todavia
influenciadas por una tradicion dualista. Esto se evidencia en la manera en que Watson se
referia a algunos fenomenos que €l consideraba de naturaleza interna, los cuales reconocia

como inaccesibles para su campo de conocimiento (Bueno, 2011).

A pesar de las implicaciones conceptuales que del conductismo watsoniano siguieron,
se conciben las aportaciones de John B. Watson como fundamentales en la consolidacion de

una psicologia objetiva, la cual no puede ser referida como una revolucion paradigmatica,
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pues como acotan Dorna y Méndez (1979), esto conllevaria que existié un paradigma
aceptado por la comunidad de psicélogos en general, lo cual no ocurrié nunca, sino que se
trata de una victoria dentro de las confrontaciones entre las diferentes escuelas psicologicas
del momento. La teoria de la conducta es la tradicion que se inicia con dichas aportaciones y
que, a lo largo de su desarrollo durante los siglos XX y XXI, ha tenido una serie de
aproximaciones diversas en cada una de las cuales se enfatiza la importancia de algunos de
los elementos componentes en el estudio del comportamiento —es importante sefialar desde
este momento que no se hace adscripcion a todas y cada una de las conceptuaciones referentes
al objeto de estudio que se han desprendido de esta propuesta ontoldgica en psicologia, en
donde la conducta es el eje central. Inclusive, se disiente de esta concepcion que le confiere
a la conducta, en términos de respuesta, un estatus capital dentro de la teoria. En cambio, se
sostiene que el objeto de estudio de la disciplina estd conformado por el campo de interaccion
de los organismos, en donde la funcion de respuesta es solamente un elemento dentro de

dicho campo.

Los ultimos dos periodos que Kantor (1971) describe con relaciéon a la historia del
conductismo en la psicologia representan, sin duda, los mas fructiferos en términos teéricos
y metodologicos exclusivamente en cuanto a los conocimientos disciplinares de la psicologia.
Con relacion al llamado conductismo watsoniano, Vargas-Mendoza (2007) menciona en este
periodo, ademas de Watson, a los llamados neoconductistas (Bigge, 1975), quienes llevaron
a cabo importantes aportaciones en el camino de la constitucion de la psicologia como una
ciencia de la conducta. A continuacion seran descritas brevemente las contribuciones de
algunos autores importantes en este contexto historico, como lo son Clark L. Hull, Edward
C. Tolman y Burrhus F. Skinner. Empero, antes de describir las principales aportaciones de
los citados psicologos, es importante referir al trabajo de Edward L. Thorndike (1874-1949),
quien contribuyd de manera inequivoca al desarrollo teérico posterior de la psicologia
conductual en general, asi como al desarrollo de las teorias del aprendizaje en lo particular,
especialmente por su propuesta sobre distintos postulados que describen el aprendizaje, los
cuales estan circunscritos a tres leyes generales: 1) la ley de preparacion, que postula el
aprendizaje de respuestas motores asociadas a determinados estimulos; 2) la ley del ejercicio,
que describe el fortalecimiento o debilitamiento de las asociaciones que se establecen entre

los estimulos del ambiente y las repuestas del organismo debido a su uso o desuso,
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respectivamente; y 3) la ley del efecto, que se define por el fortalecimiento de la asociacion
en funcion del tipo de consecuencias que produzca (Yaroshevsky, 1979; Ribes, 1990; Silva,
2011). El concepto de aprendizaje por ensayo y error es la aportacion de Thorndike que

subyace a estas tres leyes.

Uno de los neoconductistas mas importantes en la historia de la tradicién conductual
es Clark Hull (1884-1952), pues su mayor preocupacion consistio en proveer de un cuerpo
tedrico a para la psicologia (Skinner, 1974). Para €1, la psicologia constituia una labor de
investigacion que se fundamentaba en la teoria del reforzamiento primario, referente a la
satisfaccion de las necesidades de tipo fisioldgico mediante una relacion mecanicista entre el
estimulo y la respuesta. Su intencion era la construccion de una teoria de la motivacion que
rezagara de una vez por todas al mentalismo en boga durante su época, lo cual intent6 llevar
a cabo mediante el uso del método hipotético-deductivo, las matematicas y el reconocimiento
de las respuestas condicionales y, en general, del complejo tedrico de la fisiologia (Gondra,
2002). Sus estudios acerca de las gradientes de metas en funcion de las condiciones
estimulares y de las contingencias establecidas entre éstas y las respuestas lo llevaron a
analizar algunos parametros de los estimulos, como la duracidén o la intensidad del llamado
estimulo del impulso (Gondra, 2006). Este impulso constituia la estructura del habito o la
morfologia de la respuesta incondicional de la satisfaccion de necesidades primarias. Hull
(1916, como se cité en Gondra, 2006) estaba muy comprometido con una psicologia
fisiologica, lo cual devela en el siguiente pasaje referente a su apreciacion sobre el libro
acerca de las emociones que Cannon escribid: «[...] obviamente ni las condiciones internas
ni las condiciones externas solas produciran el sentimiento, —requieren ambas. La

combinacion es lo que produce el resultado peculiar» (p. 316).

Por su parte, Edward Tolman (1886-1959), otro neoconductista importante que
revoluciond los estudios de psicologia comparada con sus sencillos pero efectivos laberintos,
consideraba que el conductismo watsoniano adolecia de categorias conceptuales que
impedian el estudio y comprension del comportamiento. Como el caracter de dichas
categorias era de naturaleza cognitiva, sus aportaciones tedricas mas importante también lo
fueron: las variables intermedias y las caracteristicas de discriminacién y de manipulacion
de los objetos (Smith, 1986). Tolman consideraba que el conductismo tradicional omitia
equivocadamente los procesos de caracter cognitivo que estaba presentes entre el estimulo y
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la respuesta del ejemplar de Watson. Creia, ademas, que el aprendizaje era producto de un
descubrimiento en el ensayo y error por parte de la rata, y que era equivocado pensar que los
animales del laboratorio aprendian a realizar una actividad de manera correcta y desaprendian

a realizarla de manera incorrecta (Gondra, 2002).

A pesar de la tendencia eminentemente cognitivista que Tolman habia adquirido, asi
como su publica adscripcion a la psicologia de la Gestalt, Smith (1986) menciona que su
estructura tedrico-metodoldgica era completamente congruente con la filosofia positivista y
el nuevo realismo, mediante las cuales propugnaba por un método objetivo y operacionalista.
Dorna y Méndez (1979) glorifican dicha labor y la enmarcan como un éxito teérico dentro
de la tradicion conductista, debido a que esto supone una cobertura mayor frente a los
fenémenos que corresponde estudiar a la ciencia psicologica, asi como la evidencia, frente a
los detractores del conductismo, de que no es una postura dogmatica como se le imputa. No
obstante, mas adelante se abonardn argumentos para explicar el desacuerdo con estos autores

respecto al concepto de variables intermedias.

Finalmente, la contribucion de Burruhs F. Skinner (1904-1990), uno de los autores
mas prolificos de la tradicion conductista, asi como la figura representativa de dicho discurso
en psicologia, es merecedora de algunas consideraciones. Basandose en la ley del efecto de
Thorndike, Skinner refina los postulados y propone su teoria del reforzamiento, la cual
consiste en la manipulacion del ambiente estimular para variar la probabilidad de ocurrencia

de determinadas respuestas.

En la introduccion a la edicidn castellana del libro Ciencia y conducta humana de
Skinner (1974), Ramo6n Bayés explica que el conductismo skinneriano se puede definir
mediante cuatro puntos sustanciales: 1) es atedrico y puramente descriptivo, pues su
preocupacion fundamental consiste en la observacion y el andlisis de los datos arrojados en
cada experimento; 2) es diferente al condicionamiento respondiente, pues éste se reduce a
una forma basica de comportamiento y no da cuenta de los comportamientos que refieren a
los organismos operando en su medio ambiente; 3) admite la generalizacion de las leyes del
aprendizaje a cualquier organismo vivo. Esto no representa una comparacion fiel entre los
seres humanos con otros organismos, pero si permite la hacer extensivos los hallazgos que

en el campo de la experimentacion animal se han realizado, pues con este tipo de organismos
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existen menos restricciones para la medicion de variables; y 4) tiene mas disensos que
consensos con los tratamientos estadisticos, pues reconoce las diferencias individuales de los
organismos, por lo que propone el estudio de un tinico sujeto, sometiéndolo a las condiciones

experimentales mas rigurosas para poder llevar a cabo las generalizaciones pertinentes.

A pesar de la dura critica que McGuigan (1971) realiza acerca de la falta de
rigurosidad estadistica por parte de Skinner, también reconoce sus aportaciones en cuanto al
auspicio de la gran cantidad de aplicaciones en diferentes ambitos de desempefio de la
psicologia, como lo son la educacion (Skinner, 1970), el control social (Skinner, 1994) y la
psicoterapia (Ulrich, Stachnik & Mabry, 1972). También se debe poner énfasis en el gran
trabajo que Skinner (1972) realizd en cuanto a la ciencia basica, la cual siempre considerd
como inseparable de la ciencia aplicada a los dmbitos profesionales. Al respecto, Ribes
(1990) menciona que es, precisamente, la separacion de ambas formas de conocimiento lo

que ha fomentado aun mas la confusion y el caos dentro de la psicologia.

A pesar de todos los intentos que se realizaron durante el siglo XX por conferirle a la
psicologia un nivel de cientificidad parecido al de las ciencias fisicas o biologicas (Skinner,
1994), es de considerar que, al parecer, la base fundamental de estos fue la de asignarle un
numero a lo que se pretendia estudiar para, de esta manera, poder realizar complejos
procedimientos estadisticos que validaran matematicamente la observacion y el analisis, los
cuales han superado por mucho a las explicaciones psicologicas como tal (Vargas, 2011).
Una alternativa a estas falencias es la Psicologia Interconductual formulada por Kantor
(1978), asi como la teoria general de la conducta que Ribes y Lopez (1985) generaron con

base en ella.
Psicologia Interconductual.

Las definiciones conceptuales de la psicologia hasta este momento historico han
estado influenciadas por una concepcion metafisica y dualista, lo cual ha generado una
confusioén que ha trascendido hasta el dambito experimental. De este modo, la psicologia se
ha dedicado a estudiar pseudoproblemas heredados de la 16gica judeocristiana, proponiendo
explicaciones teoricas inadmisibles para poder estructurar un entramado de malentendidos,

como el que se llevo a cabo para dar cuenta del concepto de aprendizaje mediante la memoria
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(Ribes, 1990). No obstante, el vasto desarrollo conceptual que perpetua el trascendentalismo
no ha sido suficiente para evitar que se lleven a cabo nuevas definiciones de la disciplina
psicoldgica, lo cual se evidencia también durante el siglo XX. El trabajo de Jacob R. Kantor
(1888-1984) constituye una ruptura paradigmatica frente a los marcos de referencia en la
psicologia, pues la organizacioén y estructuracion de su metasistema interconductual hizo
posible dar cuenta de las problematicas que, en términos disciplinares, corresponden estudiar
a la psicologia. Kantor dedico su vida a la reformulacion critica de estos fendmenos, con la
finalidad de conferirle a la disciplina el caracter de una ciencia natural, cuyo objetivo fuera
el estudio de la interconducta de los organismos con las cosas y eventos, o lo que es lo mismo,
la investigacion de la interconducta de las funciones de estimulo y de respuesta (Kantor &

Smith, 2015).

A esta reformulacion teérico-metodolédgica se le considera como la tltima etapa en el
desarrollo del conductismo en la Historia de la psicologia: Kantor (1971) Illamo
Interconductismo, conductismo de campo o conductismo auténtico a esta meta-teoria. En el
prefacio a la edicion en castellano de La ciencia de la psicologia. Un estudio interconductual
(2015), el Dr. Julio Varela menciona que Kantor consideraba a tres personajes como
auténticos interconductistas: Aristoteles, Skinner y el mismo Kantor. Esto constituye el
reconocimiento de una equivalencia entre los fundamentos de estos autores. No obstante, no
debe confundirse esto con una herencia conceptual, sino inicamente a la referencia sobre las
semejanzas que, en el proceder tedrico-metodologico, subyacen entre los planteamientos de
estos pensadores debido al tratamiento naturalista que se les dio a los eventos susceptibles de

ser estudiados desde la psicologia.

Sin embargo, la tarea de definir a la psicologia en términos naturalistas no es expedita,
pues la misma filosofia sobre la cual, necesariamente, la psicologia se ha erigido, descansa
sobre una concepcion trascendentalista y mentalista. Kantor (1978) menciona que las
ciencias fueron desarrolladas sobre la base de las instituciones trascendentales: la filosofia,
la l6gica y la epistemologia de las ciencias estan cimentadas sobre constructos metafisicos,
lo cual permitié y estimulo6 el desarrollo de la psicologia espiritualista. De este modo, los
esfuerzos de los psicélogos de varias épocas por conferirle un caracter naturalista a su objeto

de estudio se basaron en estas instituciones que promovian el dualismo, por lo que cada una
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de las propuestas de una psicologia cientifica se justificaba sobre la misma metafisica
endeble. Existen dos razones por las cuales dicha empresa no podia prosperar: a) los marcos
filosoficos que utilizaron se basaban en esta logica dualista y trascendental, como fue el caso
de filosofias tales como el funcionamiento paralelistico, el deductivismo o el andalisis
semantico, o bien, si la logica de dichos marcos escapaba de las formulaciones
trascendentales, como en el caso de la cuantificacion, la experimentacion, la sistematizacion
analogica con otras ciencias y el operacionismo, b) los psicologos nunca abandonaron el
interés por estudiar los fenomenos psiquicos o mentales, y dicho objeto dirigié la manera en

que cada filosofia hacia frente al problema.

Al respecto, es preciso hacer una acotacioén que servira para aumentar el valor de la
aseveracion del fracaso inminente al que llevaban estos intentos por convertir a la psicologia
en una ciencia natural. Para estos fines se hard uso del analisis l6gico que Restrepo (1979)
lleva a cabo sobre las teorias cientificas y, especificamente, de la critica que realiza acerca
de las llamadas reglas de correspondencia. Estas pueden ser entendidas como las
adecuaciones tedricas que posibilitan la explicacion y descripcion de la realidad cuando en
¢ésta se descubre algin fendmeno que constituye un caso extrafio. Es decir, cuando un
enunciado singular —producto de la experiencia- no corresponde a lo expuesto en un
enunciado general —que conforma una teoria-, se utiliza esta adecuacion ad hoc para que la
teoria siga funcionando, aun cuando haya evidencia empirica que constituya una anomalia —
en términos de Kuhn (1971). De esta manera, cuando se intentaba adecuar el contenido de
proposiciones de tipo mentalistas a los marcos explicativos que proveian las diferentes

aproximaciones filosé6ficas se estaban llevando a cabo estas reglas de correspondencia.

Para ejemplificar se tiene el caso de Herbart, quien postula su mecéanica de la mente,
en la cual intenta asignar un elemento numérico a la actividad mental —expresada en
comportamientos como el sustento empirico- para que ésta se vuelva susceptible de un
analisis cuantitativo (Kantor, 1978). La adecuacion ad hoc se expresa en la relacion que se
intent6 establecer entre la metafora de la mente y sus procesos con su cuantificacion, como
si el hecho de poder enumerar los casos estudiados le confiriera per se su caracter naturalista,
apesar de que la base teorica era por completo metafisica. Otro ejemplo bastara para clarificar
este punto: el concepto de variables intermedias introducido por Tolman (1931, como se citd

en Yaroshevsky, 1979) constituye una regla de correspondencia entre la observacion
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empirica y los postulados teéricos del conductismo pues, a pesar de que el autor mantuvo el
rigor metodologico del conductismo watsoniano para la medicion de éstas, la aceptacion de
variables consideradas cognoscitivas que mediaban entre el estimulo y la respuesta
representaba una forma mentalista de entender el comportamiento, inclusive cuando el autor

negara dicho caracter (Keller, 1975).

El estudio de entidades fantasmales e ininteligibles constituye el ejemplar que
predomind en todos los momentos historicos previos a la explicacion naturalista de lo
psicologico. Frente a este panorama se concibe la psicologia interconductual como una teoria
de campo integrado, la cual constituye la tltima fase de tres momentos historicos definidos
por Kantor (1978): a) la fase de sustancia-propiedad, conformada por las concepciones
imponderables de entidades mentales sin posibilidad de referente empirico; b) la fase de
correlacion estadistica, en donde se establece un paralelismo entre los procesos de la mente
y su correlativo organico en forma de respuestas a estimulos ambientales; y c) el campo

integrado, en donde se concibe lo psicoldgico como resultado de una sincronia multifactorial.
La teoria de campo integrado.

Lo psicologico constituye un continuo en la historia del individuo, pues no existe
momento alguno en que los organismos dejen de interactuar con el medio salvo la muerte
biologica. Sin embargo, es preciso delimitar una unidad de analisis que permita el
reconocimiento de los factores que hacen parte de una interaccion, lo cual seria imposible si
se tomard toda la historia interactiva desde el nacimiento del organismo hasta el momento en
que se inicia el estudio. Esta unidad estéd representada por el segmento conductual, el cual
consiste de una serie de factores que confluyen sincronicamente para dar lugar a la

interaccion psicologica.

Los eventos psicoldgicos son funcion de un sistema integrado de factores en
interaccion, cuyo estudio se lleva a cabo mediante la segmentacion del continuo psicolégico
con relacidn a un solo estimulo y su correspondiente respuesta (Kantor & Smith, 2015). En
el arriba citado segmento conductual se evidencian la totalidad de los factores que intervienen
en una interaccidn psicoldgica (ver figura 1). Estos factores confluyen de manera sincronica
para configurar la interaccion, es decir, suceden simultdneamente y definen el tipo de

interaccion psicologica. Este modelo multifactorial sincrénico constituye una propuesta
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frente al modelo diacrénico —lineal, de causa-efecto- que ha dominado las explicaciones en
la disciplina psicoldgica. Los eventos psicologicos no son el efecto de determinada accion,
sino que constituyen la integracion de los diversos factores en interaccion continua en un
contexto determinado. A esta aproximacion conceptual también se le conoce como andlisis
de campo, cuyo objetivo es el estudio de la complejidad de los eventos (Ribes & Lopez,

1985).

[ TIEMPO >

\ Limite de Campo /l
Evento /Evento

Precedente \ / Subsecuente

\ Medio de

\ Contacto

\ > FE

/

/ Respuesta Estimulo
/

Historia Objetos (Ambiente)

Interconductual

(Biografia ,

Reactiva y
Evolucion d

Estimulof

— — — — \.————l

Factores Situacionales

Figura 1. Muestra el campo integrado y los elementos que lo conforman. El segmento interconductual,
como unidad de analisis, esta precedido y sucedido en tiempo por otros segmentos. FR y FE hacen
referencia a las funciones de respuesta y de estimulo, respectivamente.

Debido a que el analisis de campo conlleva el estudio de, si no todos, la gran mayoria
de los factores en interaccion respecto al evento psicoldgico, se dice que dicho andlisis se
avoca a estudiar eventos molares (Ribes & Lopez, 1985), en oposicion al tradicional analisis
molecular. Sanabria (2002) explica que el anélisis molecular conlleva una conceptuacion de
la conducta como un fenémeno discreto y puntual, enfocandose solamente en una parte del
continuo psicoldgico como unidad de andlisis. El conductismo operante representa un buen
ejemplo del analisis molecular, en tanto se media la tasa de respuesta como indicador del

aumento o disminucion del comportamiento. Por lo contrario, el analisis molar contempla la
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totalidad del evento como unidad de anélisis, y reconoce asi la complejidad que constituye

la combinacion de las variaciones en los parametros de los factores en interaccion.

Ahora bien, con relacion a los componentes del segmento conductual, Ribes y Lopez
(1985) identifican en la explicacion de Kantor los siguientes factores que conforman el
campo integrado: 1) los limites del campo, 1os cuales estan determinados por la funcionalidad
de los eventos mas que por su presencia en términos temporo-espaciales; 2) los objetos de
estimulo se definen como los cuerpos con propiedades fisico-quimicas con los cuales
interactua el organismo de manera evidente o no; 3) los estimulos constituyen la modalidad
energética que los objetos de estimulo pueden adoptar al entrar en contacto con el organismo;
4) la funcion de estimulo (fe) consta, en palabras de Kantor y Smith (2015), de estudiar «[...]
como el objeto estimulante se intercomporta con el organism psicologico» (p. 42). En otras
palabras, la funcion de estimulo conlleva la estimulacion de determinado tipo de actividad;
5) la funcion de respuesta (fr) refiere al componente de respuesta con relacion a uno o varios
sistemas reactivos. Ambas funciones constituyen un todo, es decir, nunca se dan por
separado, pues se afectan de manera reciproca; 6) el organismo representa la entidad
bioldgica que interactia con el medio; 7) las respuestas son las formas de actividad que el

organismo lleva a cabo con el medio en el que se encuentra interactuando.

Por su parte, 8) el medio de contacto (md) esté definido por las condiciones fisico-
quimicas y normativas en las cuales se lleva a cabo la interaccion. A pesar de que el medio
de contacto es condicidon necesaria para que la interaccion se dé, no forma parte de ésta; 9)
los factores situacionales (ed) son aquellos objetos de estimulo que configuran la interaccion
probabilizdndola, pero no hacen parte de ella. Los hay de dos tipos: a) ambientales,
constituidos por los eventos ubicados «[...] en el exterior del organismo [...]» (Ribes &
Lopez, 1985, p. 45) y b) organismicos, referentes a las condiciones bioldgicas —determinadas
filo y ontogenéticamente- del organismo que interactia; 10) [a historia interconductual (hi)
estd constituida por todos los contactos funcionales entre el organismo y los estimulos
ambientales. Estd compuesta por a) la biografia reactiva o las variaciones en la funcion de
respuesta frente a determinados estimulos; y por b) la evolucion del estimulo, 1o cual designa
las variaciones que una funcion de estimulo ha tenido a lo largo de la historia de interacciones

con el organismo.
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Kantor (1978) condensa estos factores en una formula, la cual consiste en explicar
que el evento psicologico (EP) esta conformado por un sistema de integracion de factores
(C) mediante la unidad de los campos de interaccion (k) y los factores de dichos campos (fe,

fr, hi, ed, md):
EP = C (k, fe, fr, hi, ed, md).

Habiendo explicado ya que la teoria de campo representa un tipo de analisis molar,
en tanto su unidad de andlisis estd conformada por el segmento conductual, cuyos
componentes interactian de manera sincrénica para configurar el evento psicoldgico, la
siguiente seccion estd dedicada a las formas que adopta la funcion estimulo-respuesta en las

interacciones psicoldgicas.
Los niveles de aptitud funcional.

Con base en la propuesta meta-tedrica de Kantor, Ribes y Lopez (1985) plantean la
taxonomia funcional de la conducta, la cual consiste en la delimitacion de las formas de las
diferentes funciones de estimulo-respuesta en que el comportamiento psicologico se puede
evidenciar. Para introducir los diferentes niveles de aptitud funcional que conforman la
taxonomia, es necesario comprender primero los conceptos de desligamiento funcional,
mediacion funcional, morfologia y competencias conductuales (Carpio, Pacheco, Canales &
Flores, 2005; Ribes & Lopez, 1985). El desligamiento funcional consiste en la capacidad de
interactuar con el medio de manera relativamente independiente a las condiciones fisico-
quimicas y temporo-espaciales de los objetos. En los niveles mas bésicos de aptitud funcional
el desligamiento es menor, es decir, la interaccion se da con relacion a las propiedades
aparentes de los objetos que hacen parte del campo integrado; en contraste, los niveles mas
complejos —los niveles sustitutivos- cuyo desligamiento es mayor se definen por la total
independencia de las propiedades aparentes de los objetos, pues la interaccion es mediada
por objetos convencionales productos del lenguaje. Por otra parte, la mediacion funcional
corresponde al proceso mediante el cual alguno de los elementos de la interaccion se hace
critico para la organizacion de ésta. La relacion que existe entre el desligamiento y la
mediacion funcional es fundamental para la comprension de cada uno de los niveles de
aptitud funcional, pues es precisamente por estos procesos que se puede identificar la

organizacion funcional de la interaccion.
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Al respecto, Silva (2011) menciona los diferentes tipos de desligamiento y de
mediacion funcionales, los cuales se corresponden con cada uno de los cinco niveles de
aptitud funcional: en el primer nivel, el desligamiento se corresponde con una reactividad del
organismo que, aunque difiere de una respuesta biologica filogenéticamente configurada,
corresponde a una mediacion que consiste simplemente en relaciones de contingencia entre
determinadas funciones de estimulo con su correspondiente funcion de respuesta; en el
segundo nivel, el desligamiento se da mediante la modulacion de la conducta con respecto a
la variabilidad del entorno al que se responde diferencialmente, asi que la mediacion
corresponde a la participacion de las respuestas del organismo frente al medio; en el tercer
nivel, el desligamiento consiste en la autonomia de la reactividad del organismo frente a las
propiedades del medio, aunque siga teniendo como contexto la situacion en que se encuentra,
por lo que la mediacidon consiste en una relacion estimulo-respuesta, aun cuando no sea
necesaria una respuesta por parte del organismo para modificar el medio; en el cuarto nivel,
el desligamiento funcional depende de la disponibilidad de un sistema convencional para
interactuar con objetos, incluso cuando no estén presentes en la situacion, por lo que la
mediacion consiste en la presencia de dos individuos, en donde uno de ellos pone en contacto
al otro con las propiedades de una situacion particular; en el quinto y ultimo nivel, el
desligamiento corresponde a una completa independencia de las propiedades fisico-quimicas
y temporo-espaciales de los objetos en interaccion con respecto a la reactividad del

organismo, y la mediacion se da en formas exclusivamente convencionales.

Asi pues, otro concepto fundamental para la comprension de la taxonomia funcional
corresponde a la morfologia de los elementos de la interaccidn, la cual tiene tres tipos
diferentes segiin Ribes y Lopez (1985): a) como propiedades fisico-quimicas, no
organisimicas, correspondientes a las propiedades energéticas de los objetos que estimulan
los sistemas reactivos sensoriales de los organismos; b) como propiedades organisimicas,
conformadas por los estimulos producidos por un organismo y que afectan diferencialmente
el comportamiento de otro; y ¢) como propiedades convencionales de un sistema compartido
por otros. El ultimo elemento importante en la comprension tedrica de la taxonomia funcional
es el de competencias conductuales, el cual consta de la descripcion del transito de las formas
de interaccion menos complejas a las mas complejas. En otras palabras, es la «disponibilidad

interactiva respecto a la morfologia de conducta y eventos» (Ribes & Lopez, 1985, p. 65).
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Dichas competencias pueden variar en su valor funcional, aunque morfoldégicamente sean

idénticas, puesto que aquél depende del criterio a satisfacer en determinada interaccion

(Ribes, 2011).

La taxonomia funcional que Ribes y Lopez (1985) proponen se basa en el nivel de

aptitud funcional que el individuo pone en evidencia al llevar a cabo cada una de sus

interacciones. Dicha taxonomia refiere a las formas cualitativamente diferentes de las

funciones de estimulo-respuesta, y se definen con relacion a los niveles de desligamiento y

de mediacion funcionales arriba descritos. Los niveles de aptitud funcional son los siguientes:

1)

2)

3)

el nivel contextual se define como un tipo de interaccidén que es contextualizada
por la relacion de condicionalidad entre dos estimulos, los cuales definen el tipo
de reactividad en términos morfologicos y funcionales. Es decir, la relacion entre
Ex (estimulo contextualizador) y Ey (estimulo contextualizado) condiciona la
manera en que éste ultimo condiciona la actividad del organismo (Ryx), la cual
estd definida por las propiedades fisico-quimicas de Ey pero no de Ex.
Simplificando, se define en términos de la relacion entre los estimulos. De esta
manera, la también llamada funcién contextual se caracteriza por ser un tipo de
interaccion inefectiva para modificar la ocurrencia de los estimulos;

el nivel suplementario consiste en la regulacion de la ocurrencia de los estimulos
y las relaciones que entre estos existen mediante las respuestas del organismo. La
funcion suplementaria precisa de la actividad del organismo para modificar el
medio con relacion a determinada estimulacion, estableciéndose una relacion
entre las respuestas al estimulo contextualizado (Ey-Ry) y las respuestas al
estimulo contextualizador (Ex-Rx). A diferencia de la funcidon contextual, la
funcion suplementaria si produce efectos en el medio que consiste en el
establecimiento de las relaciones entre los estimulos;

el nivel selector hace referencia al ajuste de la reactividad a condiciones de
estimulo que son variantes en el tiempo, por lo que la relacion entre la actividad
del organismo y las condiciones de estimulo dejan de ser constantes, como lo eran
en la funcion suplementaria. En la funcion selectora se establece una relacion de

condicionalidad entre un evento Es y la correspondiente actividad del organismo
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(Rs) con la presentacion del estimulo contextualizador (Ex), el cual permite el
establecimiento de las relaciones suplementarias y contextuales. Las propiedades
fisico-quimicas del estimulo selector (Es) son condicidon necesaria para que se
lleven a cabo;

el nivel sustitutivo referencial se define como un tipo de campo interactivo en el
que el desligamiento se da con respecto al aqui y al ahora, en donde la interaccion
del individuo con objetos que no estan presentes se da de manera convencional,
mediante los productos lingliisticos de otro individuo. El estimulo
contextualizador de las otras funciones (Ex) depende de un segundo evento que
consiste en la consecuencia de estimulo producida por la respuesta convencional
del referidor con el referente, el cual es indispensable para producir la mediacion
referencial. Es decir, el contacto del referidor con el evento —que en la funcion
sustitutiva referencial constituye el referente- es indispensable que se haya dado
en términos concretos para mediar el contacto del referido con dicho evento;

el nivel sustitutivo no referencial consiste en el desligamiento de toda situacion
concreta, en el cual se lleva a cabo la mediacion de las relaciones entre productos
exclusivamente lingiiisticos. Los segmentos pueden ser tanto referenciales como
no referenciales, y las relaciones se establecen entre estimulos y respuestas
convencionales. En las funciones sustitutivas es necesario contar con un sistema
reactivo convencional (Ribes & Lopez, 1985; Carpio, Pacheco, Canales & Flores,

2005; Carpio, 2008).

Es preciso destacar que cada uno de los niveles inferiores estd contenido en el que

inmediatamente le sucede. La descripcion anterior corresponde a lo que Ribes y Lopez (1985)
llaman casos paradigmaticos, pues en cada uno de los niveles de aptitud funcional existen
diferentes casos que corresponden a los diversos niveles de mediacion que pueden darse al
interior de cada funcidn. Sin embargo, se han omitido estos casos debido a que los objetivos
del presente capitulo no requieren de su profundizacién. Asi mismo, no han sido
mencionados los pardmetros susceptibles de ser variados en cada una de las funciones por la
misma razon, aunque sea imprescindible hacer referencia a ellos como parte fundamental del
analisis de campo. También es preciso recordar que en cada una de las funciones existen los

elementos del campo integrado, los cuales configuran dicha interaccion.
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Como ya se dijo, los niveles de aptitud funcional estan definidos por la mediacion y
el desligamiento funcionales, las cuales permiten definir el tipo de relacion que es probable
que se establezca entre las funciones de estimulo-respuesta. Esta acotacion servird para
entender el planteamiento de la siguiente seccion, correspondiente a la categoria conceptual

de criterios de ajuste.
Los criterios de ajuste.

La filosofia aristotélica es el pilar de la psicologia interconductual, pues ésta se basa
en los postulados naturalistas sobre el alma que Aristoteles llevé a cabo y que se encuentran
en sus libros De Anima y Parva Naturalia (Kantor & Smith, 2015). La importancia de los
tratados de Aristoteles se evidencia en la actual organizacion de diversas disciplinas, y entre
ellas la psicologia como ciencia natural. Ribes (2004) explica que la nocion de las diferentes
causas aristotélicas en conjunto sirve para identificar, describir y explicar los fendmenos que
pretendemos estudiar. De este modo propone la ubicacion de los elementos que conforman
las cuatro causas dentro de la teoria de campo: 1) la causa material estd definida por el
mediador funcional de la interaccidon; 2) la causa formal esta relacionada con el tipo de
relacion que se establece entre los elementos del campo de interaccion; 3) la causa eficiente
refiere al nivel de desligamiento funcional; 4) la causa final corresponde a los criterios de

ajuste.

Sin embargo, la nocidon de criterio de ajuste dentro de la teoria de campo fue
formulada una década antes por Carpio (1994). Estos constituyen la consistencia psicoldgica
en términos de la interdependencia de las causas material, formal y eficiente para expresarse
como causa final o, en otros términos, son «el criterio de realizacién del ser como aquello
que es» (Carpio, op. cit., p. 60). La taxonomia propuesta para dar cuenta de estos criterios de
ajuste tiene correspondencia con los niveles de aptitud funcional propuestos por Ribes y
Lopez (1985), pues representan el requerimiento conductual a satisfacer en las interacciones,
las cuales estan necesariamente organizadas en alguno de los cinco niveles de la funcién
estimulo-respuesta. Estos criterios son progresivamente mas complejos e inclusivos, y se

describen como sigue:
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5)

La psicologia interconductual

los criterios de ajustividad refieren a la adecuacidon espacio-temporal de la
morfologia reactiva en funcion de las propiedades formales y espacio-temporales
de los objetos con que se interactua. Estos criterios son lo que se imponen en
interacciones de tipo contextual;

los criterios de efectividad hacen referencia a la produccion de efectos, como su
nombre lo dice, sobre la situacion en la cual se interactuia. La satisfaccion de estos
criterios estd relacionada con el nivel de aptitud funcional suplementario;

los criterios de pertinencia son aquellos que consisten en la imposicion de un
requerimiento de variabilidad conductual con relacion a la variabilidad de las
propiedades morfologicas y funcionales de la situacion en que se interactua. La
condicidon de un ambiente en constante cambio se corresponde con una interaccion
organizada en un nivel selector;

los criterios de congruencia refieren a la correspondencia convencional entre
segmentos situacionales y lingliisticos, en donde se responde a la situacion en
términos de las propiedades funcionales de otra. Al constituir un elemento critico
en la interaccion, el lenguaje provee a este tipo de organizacion funcional del
comportamiento su caracter sustitutivo referencial;

y los criterios de coherencia hacen referencia a la relacion exclusivamente entre
productos del lenguaje. El nivel de aptitud funcional en evidencia al satisfacer
estos criterios es el sustitutivo no referencial (Carpio, 1994; Carpio, 2008; Carpio,

Pacheco, Canales & Flores, 2005).

La identificacion y descripcion de cada uno de los elementos que conforman el

entramado interconductual para el estudio de los fendmenos psicologicos permite un
acercamiento de caracter naturalista a los saberes disciplinares. No obstante, el simple
reconocimiento de esta particularidad onto-epistémica no es suficiente para reubicar, en
términos de Ryle (1949/2005), a los fendmenos con base en el tipo logico que les
corresponde. Antes de plantear metodologias experimentales es fundamental derribar los
errores categoriales que subyacen a los fendmenos que se estudian en psicologia, por lo que
se convierte en una tarea de capital importancia su revision tedrica y su rastreo historico para

la comprension de su desarrollo actual (Kantor, 1979; Ribes, 1990).
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LAS INTERACCIONES DIDACTICAS EN EL AMBITO
EDUCATIVO

«El comportamiento, en cuyos términos debe definirse en ultima instancia el pensar

humano, merece por si mismo ser tratado como la meta sustancial de la educacion.»
Burrhus F. Skinner.

Cuando se hace referencia al aprendizaje de cualquier habilidad se debe hacer con base en
una serie de juegos de lenguaje utilizados por la comunidad de referencia. Al situarse en el
contexto de la Educacion Superior y, en particular, de la préctica disciplinar, se debe
considerar que cada una de las profesiones cuenta con sus propios juegos de lenguaje, los
cuales son empleados y ensenados por la comunidad cientifica. Es decir, existe especificidad
en cuanto al tipo de practicas que en cada disciplina se realizan. En el caso particular de la
psicologia, Ribes (1993b) menciona que existen distintos juegos de lenguaje o ambitos de
desempefio que hacen parte de la préctica cientifica de la disciplina. Estos son los juegos de
1) la identificacion de hechos; 2) las preguntas pertinentes; 3) la aparatologia; 4) la
observacion o el qué ver; 5) la representacion o evidencia; y 6) de las inferencias o
conclusiones. Cada uno de estos juegos conlleva diversos criterios de ajuste a satisfacer

(Carpio et al., 2005).

Ademas de la necesaria delimitacion de los juegos de lenguaje propios de cada una
de las disciplinas de conocimiento, es necesario puntualizar que esta labor es imprescindible
aun dentro de cada una de ellas. Asi como en la Fisica no representan los mismos ambitos de
desempefio la termodindmica y la mecénica cuantica, en la Psicologia tampoco lo son el
ambito de la salud que el de la educacion. Aunque la psicologia y la educacion son dos
campos diferentes —en donde la primera ha aportado conocimientos importantes para el
estudio de la segunda- y no sea posible entenderlas como una sola —a pesar de que las
problematicas que normalmente enfrentan ambas disciplinas, en cuanto a la aplicacion de las
técnicas o a la generacion de datos, sean semejantes (Rodrigues, 1977)-, si podemos
reconocer que la psicologia constituye un campo de estudio mas amplio, en el cual existe un
area especifica para el estudio de las problematicas educativas. De este modo, hemos de

enfocarnos en un area especial de la literatura psicologica que se ha encargado de delimitar
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y estudiar el campo de la educacion, en el cual se han desarrollado diversos métodos producto
de la investigacion y la préctica, asi como una serie de aplicaciones que han servido para
satisfacer los criterios que en cada situacion educativa, de manera historica, han sido

demandados.

Al respecto, Ibafiez (1994) menciona que la psicologia ha contribuido de manera
especial con algunas teorias —y las tecnologias que de éstas emanan- al campo de la
educacion, como la epistemologia genética, el constructivismo o el conductismo operante.
Todas estas aportaciones han sido, empero, insuficientes, pues la educacioén no ha tenido un
desarrollo equitativo al de otras areas del conocimiento. Skinner (1970) menciona que este
rezago es debido, en parte, a la no siempre acertada creencia de que existe una imposibilidad
de aplicacion practica de los conocimientos producto de la investigacion basica. El enfoque
conductual en psicologia se distingue, entre otras cosas, por la gran cantidad de investigacion
basica que se ha llevado a cabo en espacios experimentales, pero los productos de tales
esfuerzos han sido, por lo comun, infravalorados por las diferencias evidentes entre los
ambitos naturales y los experimentales (Ribes, 1990). A pesar de la evidencia que vincula
ambas formas de investigacion —en donde la investigacion practica tiene como resultado el
reconocimiento y la valoracion de diversos tratamientos para las variables intervinientes que,
en circunstancias experimentales, no serian contempladas y, por otra parte, la investigacion
basica provee de seguridad y confianza a la hora de la aplicacion de técnicas en espacios
naturales (Skinner, 1972)-, todavia es un tema que propicia discusiones acaloradas el de la
implementacién de los conocimientos basicos a los ambitos aplicados. Dorna y Méndez
(1979) reconocen esta reaccidbn como un tipo de critica viciada, la cual tiene repercusiones
importantes a nivel social, pues algunos autores argumentan en oposicion a dicha aplicacion
y propician que, aun cuando su veredicto sea desinformado, los profesionales de otras areas
—como la educacion- se rehusen a implementar los programas que subyacen a un intento

legitimo de investigacion del comportamiento.

Entiéndase con esto la propugna de analizar e intervenir en la educacion desde un
marco experimental con bases objetivas, mas no la defensa de la idea de que la investigacion
fundamental o bésica es suficiente para la solucion de los problemas aplicados a la educacion,

pues es un campo de conocimiento en el cual han transitado diversas posturas filosoficas,
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muchas de ellas contrapuestas unas con otras, las cuales suponen una serie de implicaciones
que modifican la dindmica completa de las aulas. Mediante esta diversidad de visiones se han
intentado cubrir algunas necesidades de la sociedad en el curso de su desarrollo, lo que ha
llevado a que, en la actualidad, existan muy distintas maneras de concebir los episodios
didacticos que se llevan a cabo en clase, asi como los objetivos de estos y hasta la manera de
auspiciarlos. La siguiente seccion estd dedicada a la revision histérica de algunas
concepciones sobre la educacion, especialmente sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje

en los espacios formales.
Evolucion histérico-conceptual de los conceptos de ensefianza-aprendizaje

Desde el momento en que el hombre desarroll un sistema convencional, con las
caracteristicas suficientes para poder desligarse de las propiedades temporo-espaciales de los
objetos y de las interacciones que con estos tenia, fue posible para él aprender a hacer lo que
otros hombres sabian sin la necesidad de la observacion directa, lo cual facilitaba dicho
aprendizaje y eliminaba el problema de la disponibilidad de las condiciones necesarias
referentes a la actividad por aprender (Silva, 2011). Por ejemplo, un joven cazador no tenia
que estar frente a la bestia para aprender a utilizar las herramientas de su actividad, sino que
podia ser instruido en el uso de esas armas por medio del lenguaje. Las posibilidades que

subyacen a esta nueva actividad de la ensefianza-aprendizaje son interminables.

La importancia que reviste a la educacion en la sociedad es capital, pues su funcion
consiste en la produccion y reproduccion de las practicas humanas (Carpio et al., 2007), con
la finalidad explicita de preservar y transformar la cultura. Esta actividad, en palabras de
Abbagnano y Visalberghi (1964), consiste en «ponerse en contacto con el patrimonio pasado
sin quedar esclavizados por éste» (p. 8, cursivas originales). Se dice entonces que la
educacion refiere a la posibilidad de instruir a otros para realizar las actividades que han
servido para la supervivencia de las culturas, asi como la transformacion de dichas
actividades para evitar el hermetismo y facilitar el progreso continuo de los grupos. Lo
anterior corresponde al campo de reflexion de la Pedagogia, una disciplina tecnoldgica con
objetivos de caracter educativo, cuya funcion es la innovacion y el desarrollo (Ibafiez, 1994).

A pesar de que el objetivo de este capitulo no sea revisar las bases tedricas de la Pedagogia,
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si es pertinente hacer algunos comentarios para distinguir la actividad pedagogica del trabajo

en psicologia educativa.

Abbagnano y Visalberghi (1964) mencionan que la Pedagogia se sustenta en la
plataforma metodologica de otras disciplinas como la psicologia, la cual funciona como el
medio, y inicamente reconocen como finalidad de esta disciplina al desarrollo educativo.
Las dificultades que surgen de aceptar este argumento son muy claras. No es posible que la
pedagogia, como filosofia de la educacion, sea reducida a una suerte de postulados teoricos
que carecen de una propuesta metodologica independiente de otras disciplinas. Una de las
implicaciones que subyacen a esta postura es que se admitiria que la psicologia y la
pedagogia, al igual que todos los demas campos de conocimiento, existen como disciplinas
formales desde el momento en el que se abordan problematicas correspondientes a los
dominios que de ellas hemos delimitado a través de la historia. Es decir, debido a que los
procesos educativos han acontecido a lo largo del desarrollo de la especie humana, no seria
adecuado suponer que, desde entonces, se hablaba ya de dominios disciplinares o de
contribuciones interdisciplinarias. Es claro que cuando los miembros més experimentados de
la comunidad ensefiaban como sembrar hortalizas a los jévenes agricultores, no se valian de
técnicas de reforzamiento o de concepciones constructivistas del aprendizaje. Puede resultar
absurdo lo anterior, pero esa suposicion no seria muy distinta a la que subyaceria si se
aceptara la tesis de que la pedagogia se ha valido de los procedimientos de otras disciplinas
como la psicologia. No obstante, es menester conceder que en la actualidad la pedagogia si
ha sido enriquecida por diversos planteamientos, tanto tedricos como metodologicos, de otras

disciplinas como la psicologia (Ibafiez, 2007).

Otra implicacion de aceptar esta premisa es que se aceptaria el hecho de que la
independencia entre el objeto de estudio de los diversos campos de conocimiento es
simplemente un capricho ontologico, pues la metodologia de los diferentes campos de
conocimiento funcionaria para recuperar datos de objetos de estudio completamente
distintos. Aunque es cierto que la realidad es solamente una y es fragmentada con miras a su
estudio sistematico en diferentes disciplinas, esto no implica que se utilice el mismo modo

de aproximarse a los diferentes objetos de estudio.

35



Las interacciones didacticas en el ambito educativo

Por tanto, es preciso aclarar que la pedagogia y la psicologia educativa estudian
diferentes objetos de conocimiento, los cuales pueden ser complementarios, pero nunca los
mismos. La primera, como ya se dijo, es una disciplina tecnologica cuya finalidad es la
innovacion y el desarrollo de la practica educativa (Ibanez, 1994), en donde es preciso
contrastar los beneficios que las diversas aproximaciones tedricas han garantizado para la
conceptuacion del fendmeno educativo; la segunda consiste en el estudio de las interacciones
didacticas mediante la base conceptual de un modelo de campo, en donde diferentes factores
disposicionales configuran los episodios didacticos para que alguien que no sepa hacer algo
lo pueda hacer posteriormente o, en otras palabras, aprenda (Morales, 2014; Silva et al.,
2014; Irigoyen, Acufia & Jiménez, 2015). Pero, jen qué consiste aprender? y ;qué es
ensefar? Estas cuestiones deben ser ubicadas en un nivel de analisis particular, referente a la
ensefianza-aprendizaje de determinada disciplina, pues los juegos de lenguaje relativos a cada
una de ellas son diferentes (Pacheco, Carranza, Silva, Flores & Morales, 2005). Es decir, la

evaluacion de ambos conceptos se define con base en la disciplina analizada.

No obstante esta delimitacion, si es posible reconocer los supuestos que subyacen a
la estructura de la educacion y sus procesos. Al respecto, Canales, Morales, Arroyo, Pichardo
y Pacheco (2005) mencionan seis premisas que dirigen la educacion actual: 1) es concebida
como una relacion entre dos agentes, en donde uno posee el conocimiento y estd encargado
de transmitirlo a un segundo agente que no lo posee; 2) la relacion es unidireccional; 3) parte
de la suposicion de que el agente que aprende posee ciertas competencias,
independientemente de la jerarquia de los contenidos a ensefiar; 4) se hace énfasis en las
interacciones didacticas discursivas por sobre otro tipo de interacciones; 5) se parte del
supuesto de que quien ensefia posee un conocimiento acabado; 6) las formas de evaluar que
quien aprende en efecto lo hizo consisten en un analisis de la semejanza morfologica y
estructural del lenguaje y de las destrezas de quien aprende con relacion a las de quien
ensefa. Estos supuestos descansan en una ldgica conceptual en cuya estructura resultan ser
propicios. Sin embargo, al analizar de manera critica las caracteristicas de esta postura
tradicional se puede llegar a diversas conclusiones favorables para el desarrollo del estudio

de la educacién como objeto de conocimiento, pues requiere de un arduo trabajo conceptual.
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Y en el meollo del problema se encuentra la dicotomia enserianza-aprendizaje, 1a cual
ha descansado sobre la base de diferentes conceptuaciones que definen las formas de
aproximarse al fenomeno (Bigge, 1975). A pesar de las diferentes posturas que existen para
la descripcidn de dicho fendmeno, cuando se hace referencia a las interacciones que se llevan
a cabo en contextos educativos formales o informales siempre existe una constante: hay
alguien que refiere y alguien que es referido, aunque sea la misma persona. Son los actores
didacticos de la interaccion, los cuales llevan a cabo ciertas actividades que definen su lugar
en el proceso: aprender y ensefiar (Morales, Aleman, Canales, Arroyo & Carpio, 2013; Silva
et al., 2014; Morales, 2014). A pesar de que no es adecuado separarlos como unidades
independientes en términos tedricos, a continuacion se lleva a cabo un analisis de ambos

conceptos para clarificar su uso en el marco de la psicologia interconductual.
El aprendizaje.

Histdéricamente, a este concepto le corresponde la figura de quien pretende saber hacer
algo que antes no sabia hacer, habiendo un marcado énfasis en las actividades que sirven
como evidencia de que el aprendizaje tuvo lugar. Entonces, el aprendizaje constituye la
adquisicion de nuevos comportamientos en términos de una metafora econdémica, en donde
se anaden, se agregan, se adicionan, etcétera, y aumenta el bagaje conductual de un
organismo. Ibafiez (2005) menciona que se hace uso de una metafora computacional para
entender el aprendizaje como una categoria de proceso: el conocimiento a ser aprendido entra
al organismo como informacion mediante la percepcion, para ser posteriormente codificado
por los mecanismos mentales y neurologicos y, finalmente, pasar al lugar de almacenamiento
constituido por la memoria. Es un acto de la experiencia, el cual esta en directa oposicion a
lo que est4 dado de manera innata, pues se adquiere. Sin embargo, esta concepcion mentalista

del aprendizaje trae consigo una serie de problemas conceptuales:

1) Al describir el aprendizaje de esta manera se necesita la postulacion de
conceptos que funcionen como reglas de correspondencia (Restrepo,
1979), pues requiere de algun proceso psicolégico que corresponda al
almacenamiento y recuperacion de la informacion que se aprende. Ribes

(1990) senala que el pensamiento y la percepcion, asi como la memoria,
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son algunos de estos conceptos que se emplearon para conferirle su
caracter de proceso al aprendizaje.

La distincion entre lo aprendido y lo innato conlleva un error categorial,
pues ambos conceptos corresponden a ldgicas distintas, por lo que es
necesario adoptar una forma de debate en término de los comportamientos
psicolédgicos frente a los comportamientos bioldgicos (Ribes, 2002). De
esta manera se puede distinguir entre las acciones del organismo que
cambian por la experiencia y las que permanecen inalterables.

Si los comportamientos bioldgicos se definen como inalterables con
respecto a la ontogenia, entonces todo acto después del nacimiento es acto
por experiencia y, por tanto, tiene un caracter psicologico. De ser asi,
entonces es absurdo definir un acto como aprendido o no aprendido, pues
todos ellos se estructuraron funcional y morfoloégicamente en la
experiencia y, por ende, unicamente corresponden a la primera categoria
(Ribes, 1990).

Como morfologia, las actividades no pueden adquirirse, pues estan
delimitadas por la estructura reactiva dada filogenéticamente; s6lo en
términos funcionales se puede hablar de una adquisicion de funciones de
respuesta —pero no de respuestas en si mismas (Ribes, 1990).

La codificacion de la informacion se lleva a cabo, seglin esta concepcion,
mediante procedimientos neurales que juegan un papel fundamental en la
explicacion del aprendizaje. Sin embargo, Kantor y Smith (2015) se
oponen a esta concepcion en la medida que no se reconocen los demas
factores que hacen parte de la interconducta de aprender. Es decir, no
niegan que existen estas funciones neurales, pero éstas no definen la
interaccion.

La metafora computacional corresponde, en este caso, a una cruza de
especies logicas (Turbayne, 1974) y, en palabras de Tomasini (2009):
«Aunque mucho maés sofisticada que otras concepciones, ésta en el fondo

no es otra cosa que una version debidamente actualizada pero totalmente
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acritica del dualismo cartesiano. [...] la mera actualizacion del vocabulario

[...]» (p. 254).

Para el interconductismo, el aprendizaje estd relacionado con un cambio
comportamental producido por la experiencia del organismo. Ribes (2002) explica que el
concepto de aprendizaje no delimita un proceso, sino un producto, el cual se puede identificar
como un cambio, en términos de novedad, que sea permanente en el comportamiento de los
organismos, y servira para ajustarse a los criterios de logro que en la situacion le demanden.
Pero el cambio, como ya expresaba Wittgenstein (1980/2006), no se da en el organismo, sino

que refiere a la naturaleza de la interaccion entre dicho organismo y su medio.

Por su parte, Kantor y Smith (2015) definen al aprendizaje como la conexion entre
funciones de estimulo y funciones de respuesta. Es claro que el concepto de conexion no hace
referencia a instancias internas y trascendentales que se relacionan de formas
inconmensurables. La definicion que proponen Irigoyen et al. (2015) sobre el aprendizaje
servird para clarificar el uso de este concepto. Para ellos, aprender consiste en hacer o decir,
como criterio de logro, bajo ciertas circunstancias, y es precisamente esta correspondencia
funcional con relacion al criterio establecido en determinada situacion de estimulo la que

constituye la llamada conexion.

Ahora bien, al igual que Ribes (1990, 2002) y que Irigoyen et al. (2015), Kantor y
Smith (2015) reconocen la importancia de la meta o el criterio de logro a satisfacer en la
situacion de aprendizaje particular, asi como la practica de lo aprendido, pues mencionan que
se aprenden «muchas acciones para usarlas en ciertas circunstancias temporales» (p. 294). Se
puede afirmar que el aprendizaje tiene un caracter adaptativo mas alld de la reactividad
biologica pues, como cualquier interaccion psicoldgica, tiene un caracter ajustivo, mas no asi
responsivo, caracteristico de las interacciones bioldgicas. Asi pues, otros elementos que
evidencian el aprendizaje son la relativa permanencia de las conexiones, asi como la rapidez

y la efectividad que son mostrados al interactuar.

Cuando se define al aprendizaje como el desarrollo de morfologias y funciones de
comportamiento novedosas para ajustarse a los criterios que en la situacion se demande, se

puede decir que el concepto describe lo que aquél que no sabia hacer en determinada
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situacion ahora sabe, y no las actividades que tuvo que llevar a cabo para llegar a saber. Esto
quiere decir que el concepto de aprendizaje se ubica como un término de logro y no modal
(Ribes, 1990), pues a pesar de que implica acciones por parte del organismo, no se identifica
por las actividades particulares sino por el efecto de éstas. Asi pues, al suscribirse a la teoria
de campo, en la definicion estan implicitos los efectos de los factores disposicionales y de

los demas elementos del campo integrado.

Es menester hacer una precision adicional con respecto a la definicion de aprendizaje.
Cuando se dice que el organismo ahora sabe hacer algo que antes no sabia, el saber no
constituye un tipo de actividad oculta y misteriosa, sino que se evidencia en las actividades
mismas que se realizan y en las cosas que se dicen sobre estas actividades. Ryle (1949/2005)
dedica un capitulo completo al respecto, en donde explica que el saber algo y saber como —
know that y know how- constituye una sola actividad: pensar y hacer son una sola cosa y no
dos. Es incorrecto pensar que al ejecutar una actividad de modo tal que se satisfagan los
criterios impuestos, al mismo tiempo se esta llevando a cabo un proceso interno que hace

posible dicha ejecucion.

En general, Ribes (1990) plantea tres interrogantes con las que pretende reubicar el
concepto de aprendizaje con relacion a la conceptuacion tradicional: ;Qué, como y cuando
se aprende? Tras un exhaustivo y brillante andlisis logico-conceptual, responde que se
aprenden funciones de respuesta nuevas determinadas filogenéticamente. La identificacion y
el andlisis de las condiciones en las que se da la interaccion responden al como, mientras que
las circunstancias concretas en que se lleva a cabo la transicion entre una funcion de respuesta

y otra y, en particular, el criterio de logro a satisfacer, dan cuenta del cuando.

No obstante lo anterior, la gran mayoria de las teorias del aprendizaje tradicionales y
contemporaneas se basan en una concepcion dualista, y cominmente han tratado el problema
como si se tratara de un proceso mental inconmensurable, paralelo al comportamiento de los
organismos en observacion. A continuacion, se llevara a cabo una breve revision de algunas
teorias del aprendizaje a la luz de un analisis l6gico-conceptual con base en la definicién

arriba demarcada del concepto de aprendizaje.

Teorias del aprendizaje.
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Existen varias maneras de ubicar las diferentes teorias del aprendizaje que en la
historia de la psicologia han surgido. Las categorizaciones van desde el reconocimiento del
objeto de estudio de las teorias del aprendizaje, relacionadas con un analisis ontoldgico, hasta
la identificacion de los fundamentos que subyacen a dichas teorias y que pueden englobar a
una gran cantidad de ellas, ubicables desde un analisis epistemoldgico. Del extremo referente
a la definicion de lo que se aprende, es decir, de las categorias basadas en la ontologia del
aprendizaje, Ribes (1990) reconoce las dos explicaciones que se daban con respecto al
problema, las cuales constituyen la bifurcacion general de las teorias del aprendizaje: se

aprenden relaciones entre estimulos o se aprenden respuestas.

Al respecto, Yaroshevsky (1979) reconoce que las teorias asociacionistas,
estrechamente vinculadas con el aprendizaje de relaciones entre estimulos, constituyeron
historicamente una linea de estudio importante para la psicologia. Hermann Ebbinghaus
(1850-1909) representa el primero que, para el estudio de los procesos de la memoria, llevo
al campo objetivo experimental del aprendizaje la investigacion de las asociaciones entre
estimulos. A pesar de que sus estudios se enfocaban al reconocimiento de la actividad del
organismo en términos conductuales, evitando conjeturas que hicieran referencia a instancias
ocultas como las de su contemporaneo Wundt, Ebbinghaus seguia entendiendo lo psicologico
sobre el marco mentalista de una actividad interna, la cual se lleva a buen término con base

en las asociaciones entre estimulos que se llevan a cabo de manera paralela a la actividad.

Mas adelante, Pavlov y Béjterev contribuirian al estudio del aprendizaje como
contigiiidad de los estimulos con respecto a las respuestas, los cuales fueron retomados por
los conductistas del siglo XX como fundamento de sus teorias del aprendizaje. Entre ellos se
encuentra Edwin R. Guthrie (1886-1959), quien destac6 la relacion de contigiiidad temporal
entre los estimulos y las respuestas que originan (Keller, 1975). El principio del aprendizaje
de Guthrie (1952, como se cito en McGuigan, 1971) se basa en la organizacion de los
estimulos ambientales, lo cual auspicia una respuesta determinada. Segin este principio,
cuando determinados estimulos que previamente suscitaron una respuesta se vuelven a
presentar, las probabilidades de que dicha respuesta ocurra nuevamente aumentan. Este
principio pone de manifiesto un determinismo en cuanto a la reactividad del organismo

psicoldgico con relacion a determinados estimulos.
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Esta aproximacion, asi como los trabajos de Thorndike sobre la relacion entre los
estimulos y las respuestas de los organismos con base en el ensayo y el error, son
fundamentales para entender la segunda categoria de la que habla Ribes (1990). Asi, las
teorias que refieren al aprendizaje de respuestas son representadas por el condicionamiento
operante propiamente dicho. Las mdquinas de enseriar de Skinner (1970) proveen de un claro
ejemplo al respecto. Estas consistian en una caja de madera con una pantalla al frente, en la
cual se mostraban numeros o letras en rollos de papel que el nifio debia cambiar para
solucionar operaciones aritméticas o ejercicios gramaticales. Mediante la actividad del nifio,
la cual consistia en manipular una perilla que permitia girar el rollo de papel hasta que el
signo que se presentard en la pantalla fuera apropiado para la solucion del ejercicio en
cuestion. Si era acertada la respuesta, los rollos de papel giraban mostrando un nuevo
egjercicio, lo cual representaba una retroalimentacion inmediata del desempefio del nifio; en
el caso contrario, la maquina no cambiaba el ejercicio y el nifio debia buscar otro signo que
correspondiera a la respuesta correcta. La ventaja de estas maquinas consistia en que se
solucionaba el problema de la retroalimentacion del desempefio mediante contingencias
inmediatas, pues en el salon de clases promedio es imposible para el docente llevar a cabo

dicha retroalimentacion con cada uno de los estudiantes en cuestion.

En el otro tipo de categorizacion, referente a la inclusion de las diferentes teorias en
determinado grupo con base en los supuestos epistemologicos, encontramos a Kantor y Smith
(2015), quienes reconocen dos grandes lineas: las teorias de factores especificos y las de
factores generales. Las primeras estan relacionadas con la exaltacion de solamente uno o
algunos factores que hacen parte de la interaccion, los cuales, segin estas teorias, determinan
la naturaleza del aprendizaje. Cuando se postulan los elementos de la motivacién del
aprendizaje como causa de éste, se estd haciendo referencia a una teoria de factores
especificos. Por lo contrario, las teorias de factores generales se relacionan con el
reconocimiento del aprendizaje como un cambio en el organismo como conjunto. Un ejemplo
de este tipo de teorias es la de la maduracion, la cual hace referencia a un cambio en los
organismos producto de su desarrollo bioldgico. Es decir, el organismo como unidad
bioldgica aprende con base en la maduracion de sus sistemas en conjunto. Por otra parte,
Skinner (1970) reconoce tres grandes tipos de teorias del aprendizaje, las cuales se distinguen

por el énfasis que se le da a alguno de los elementos de la triple relacion de contingencia: las
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teorias del aprender haciendo, las teorias del aprender por la experiencia y las teorias del
aprender por el ensayo y el error, que se corresponden con la exaltacion de la respuesta, los
estimulos antecedentes y las consecuencias, respectivamente. Estas premisas de caracter

epistemologico fundamentan una gran cantidad de teorias del aprendizaje.

Asi mismo, otra categorizacion en términos de la epistemologia del aprendizaje es la
que describe Bigge (1975), quien elabora una tabla con la que analiza las teorias del
aprendizaje mas importantes del siglo XX, asi como a sus precursoras, las cuales se ubican
en la Grecia Antigua, o bien, en la Edad Media y el Renacimiento. De esta manera, reconoce
tres grandes teorias mutuamente excluyentes, que son el punto de partida para las diferentes
explicaciones sobre el aprendizaje: 1) la teoria mentalista, que se fundamenta en el dualismo
cartesiano y en el mito del fantasma en la maquina (Ryle, 1949/2005). Para los partidarios de
esta teoria, las facultades mentales deben ser ejercitadas mediante actividades intelectuales
para poder aprender; 2) la teoria del condicionamiento, que se fundamenta en el ejemplar
estimulo-respuestas-estimulo, en donde el aprendizaje se evidencia como un cambio
conductual producto de la manipulacion del medio ambiente. Asi, el organismo es
considerado pasivo en el proceso de su aprendizaje, al ser simple agente receptivo y no
efectivo; y 3) la teoria cognoscitiva del campo gestaltico, basada en el argumento de que el
aprendizaje se define mediante la reorganizacion del mundo perceptual del aprendiz mediante
su interaccion. No obstante, la nocidon de interaccion en el campo Gestalt difiere de la
conceptuacion interconductual (Kantor, 1979; Ribes & Lopez, 1985), pues refiere
simplemente a «la relacion entre una persona y su ambiente, [...] una reaccion simultdnea y
mutua de una persona y su ambiente psicologico, durante el cual ambos elementos no se
excluyen mutuamente, de modo que no establecemos distincion aguda entre ambos» (Bigge,
1975, p. 97). Es decir, consiste en una sintesis dialéctica entre el organismo y el medio, la

cual prescinde de los factores que subyacen a dicha interaccion.

En resumen, las teorias contempladas en esta seccion pertenecen a dos formas
fundamentales de explicar el aprendizaje: ontoldgica o epistemoldgicamente. Las primeras
conllevan un andlisis acerca de qué es lo que se aprende, mientras que las segundas se
concentran en la tarea de responder a la pregunta acerca de cémo se lleva a cabo este

aprendizaje. A pesar del simplisimo de dicha distincion, conviene hacerla en tanto constituye
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una forma alternativa de categorizar la gran cantidad de teorias del aprendizaje disponible en
la literatura, cuyo objetivo primordial es ofrecer un panorama general del campo de estudio,

asi como diseccionar el estudio del aprendizaje.

A pesar de que el aprendizaje siempre ha sido considerado como el efecto de otra
actividad conocida como enserianza, la cual es descrita como las acciones de quien ensefia —
en la que dispone los medios y transmite los conocimientos a quien aprende-, Ibanez (2005)
menciona que el aprendizaje no depende de la ensefianza sino que, por lo contrario, ésta
constituye un proceso incluido en el aprendizaje, pues representa la estructuracion y
presentacion de los criterios de logro a satisfacer en una circunstancia determinada. Con la
intencion de clarificar algunas cuestiones referentes a la ensefianza con base en la definicion

de aprendizaje en términos interconductuales, se analizara el concepto a continuacion.
La ensefianza.

Aligual que el aprendizaje, el concepto de ensefianza conlleva una serie de problemas
tedricos como consecuencia de asumir que es un proceso que se lleva a cabo de manera
paralela a los comportamientos de quien ensefia. De admitir lo anterior, se concederia lugar
a explicaciones organocéntricas, las cuales difieren de una conceptuacion naturalista de los
fenémenos en tanto utilizan un modelo diacronico de explicacion, donde se da por entendido
que el docente posee poderes especiales y que en €l se encuentran los contenidos que debera
ensefiar a sus estudiantes. Estos aprenderan, sea como fuere la manera en que el docente les

ensenara.

A pesar de que se difiera con los supuestos basicos de las posturas tradicionales, es
importante sefialar que, al parecer, los objetivos de la practica de ensefianza son entendidos
de la misma manera en todos los casos, pues se asume que ésta conlleva una actividad
formativa: se ensefia con la finalidad de que el estudiante o el aprendiz cumpla con los
criterios que se establecen en determinadas circunstancias; las diferencias consisten, las mas
de las veces, en el énfasis en determinado elemento de la interaccion, la valoracion
inapropiada del efecto de la morfologia de la interaccion, asi como la preocupacion
exacerbada por el aprendizaje de contenidos, entre otros (Morales, 2014; Canales et al.,

2005). Sin embargo, para poder ensefiar es imprescindible saber hacer en términos tanto
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morfologicos como funcionales, pues de este modo es que se estructurara la planeacion
didéctica para la cobertura de los criterios de aprendizaje. Al respecto, Morales et al. (2013)
justifican la revaloracion del trabajo de quien ensefia al subrayar que es este personaje el que
representa a la cultura en la cual estan insertos y, por ende, puede prescribir las actividades
que subyacen a dicha cultura. Por tanto, la exaltacion del papel del estudiante como elemento
crucial de la interaccion didactica se cuestiona y se valora como un elemento mas de dicha

interaccion.

No obstante, esto tampoco significa que quien ensefa serd el objeto de estudio de las
interacciones didacticas, sino que representa un factor entre otros con relacion al campo que
se estudia en el aula de clases (Silva et al., 2014). La relevancia que dicho factor posee en la
interaccion no es mayor a la de los demas elementos del campo. Sin embargo,
tradicionalmente se le ha conferido un papel capital en la educacion, evidenciado en las tres
grandes metaforas que han dirigido el pensamiento pedagogico, segin las describe Skinner
(1970): el ensenar como cultivar o nutrir; como transmitir o imprimir sobre; y como instruir
o construir. Todas estas maneras de concebir al episodio didactico estan basadas en diferentes
supuestos teoricos acerca de la naturaleza de lo que se aprende, asi de como es que se lleva
a cabo dicho aprendizaje. Empero, es importante sefialar que las metaforas han sido
confundidas con el objeto de estudio per se, por lo que se ha incurrido en una cruza de
especies que ha contribuido a la tergiversacion de las explicaciones dadas por las teorias
(Turbayne, 1974). En cada una de ellas se supone que el conocimiento es algo que puede
manipularse, de la misma manera en que se pueden manipular los objetos materiales, cuya
naturaleza los sujeta a leyes fisicas y quimicas. Sin embargo, no se trata de objetos sino de
formas de interaccion las que se aprenden. De esta manera, cuando se pretende construir,
transmitir o cultivar el conocimiento, no se quiere decir que se va a mezclar cemento y se
colocaran ladrillos en la persona o a su alrededor, ni tampoco que se regara con agua a dicha
persona hasta que florezca el conocimiento. Estos términos funcionan como metaforas que

explican como se lleva a cabo la labor de quien ensena en la interaccion didactica.

Sin embargo, las teorias han malentendido estas explicaciones y ahora se habla de la
codificacion del conocimiento como parte de la labor del docente, asi como de la disposicion

de los factores que hacen parte de los episodios escolares, los cuales son una construccion
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cultural (Villalta & Martinic, 2009). A pesar de que en el presente estudio se discuten
criticamente estas posturas en la medida en que su base ldgico-conceptual resulta de la
preservacion de un paradigma dualista y trascendentalista, no se puede negar que representan
un esfuerzo legitimo —en términos de los objetivos que persigue, especificamente- por tratar
de describir la labor de quien refiere en una interaccion didactica, pues a pesar de que mucho
se ha dicho del tema, atin no se llega a conclusiones claras, pues las discusiones que subyacen

al problema asi planteado no son mas que elucubraciones de pseudo problemas.

Esta falta de claridad se debe también, por otra parte, a que los episodios didacticos,
como cualquier tipo de interaccion, esta influida —mas no definida- por el contexto histérico
y cultural en el que se enmarca. Por ejemplo, el método de ensefianza de la Escolastica
durante el medioevo se basaba en la exposicion y el debate de textos filosoficos (Martinez,
2015). Lo primero era realizado de la siguiente manera: se leia determinado texto filosofico
o teoldgico y se explicaba a los presentes, pero no era una simple repeticion del contenido,
sino que consistia en un andlisis y revision de éste; lo segundo correspondia a la discusion
entre los presentes acerca de los contenidos del texto. De esta actividad surgian los nuevos
textos que se escribian, dando como resultado una produccion prolifica gracias a dicho
método. Algo parecido sucede en la educacion tradicional actual en las Universidades, en la
cual se leen y discuten textos en las aulas de las clases, con la finalidad de que el estudiante
desarrolle habilidades y competencias relacionadas con determinados criterios (Rocha et al.,

2016; Carpio, Pacheco, Flores y Canales, 1999).

Debido a la complejidad que conlleva dicha falta de claridad en la conceptuacion de
la ensefianza, la cual se pone en evidencia al intentar describir los episodios didacticos desde
diferentes aproximaciones disciplinares (Villalta & Martinic, 2009), asi como a los
problemas que de ésta se desprenden, se convierte en labor necesaria el evitar la reproduccion
de algunos errores categoriales que subyacen a la comprension de la ensefianza como proceso
interno y superior, para comenzar a plantearla, si el término lo permite, como un elemento
que hace parte de un campo interconductual. De esta manera se podra llevar a cabo un analisis
funcional —més que morfologico- de las interacciones didacticas, el cual permitira entender
el fenomeno en su dimension eminentemente psicologica, como producto de la ontogenia de

los organismos.

46



Las interacciones didacticas en el ambito educativo

En este sentido, Morales et al. (2013) mencionan que la confluencia de los elementos
que hacen parte de la interaccion (i.e. la presencia de alguien que ensefie y alguien que
aprenda, la disposicion de material didactico, la revision de material de lectura, la disposicion
del mobiliario en un espacio exclusivo para el episodio, entre otros) en un mismo espacio no
es condicidn suficiente para que una interaccion didéctica se lleve a cabo. Incluso cuando
estos criterios formales han sido cubiertos, si no existe una relacion funcional entre la diada
docente-alumno, el episodio didactico no se llevara a cabo. Esto pone un énfasis particular
en el caracter funcional de las relaciones en el aula, mas que en los criterios morfoldgicos —

sin prescindir de ellos.

La tarea de llevar a cabo una revision de la educacion amparada en la diseccion
analitica de los llamados procesos de ensefianza y de aprendizaje resulta estéril frente a esta
alternativa funcional, pues es justo cuando se pretende llevar a la practica dicha concepcion
dual acerca de lo que sucede en quien ensefia y en quien aprende que se cometen los excesos
ya discutidos. De este modo, el plantear el aprendizaje como un cambio en el organismo
basado en la experiencia (Bigge, 1975) o a la ensefianza como la disposicion de las
contingencias de reforzamiento (Skinner, 1970) corresponden a un anélisis incompleto de la
problematica de la didactica. Si se pretende dar una cobertura mas amplia a la problematica,
es menester llevar a cabo un analisis de la interaccion, entendida ésta como la confluencia
sincronica de elementos que configuran, en su variacion paramétrica, la naturaleza funcional
y morfoldgica del contacto. La psicologia interconductual aparece como una alternativa

logicamente viable para el abordaje del problema.
El discurso didactico.

Ibafiez y Ribes (2001) mencionan que la importancia que tiene el abordaje de los
problemas en el &mbito de la educacién desde la perspectiva interconductual se puede definir
en cuatro aspectos: 1) el modelo de campo permite la identificacion de los factores que
inciden en los episodios educativos; 2) la lo6gica interconductual permite comprender la
complejidad de los fendomenos educativos en su caracter interactivo, asi como la
interdependencia sincronica de los factores que los conforman; 3) las categorias analiticas
del discurso proveen de los elementos tedricos necesarios para entender el fendémeno en el

marco de la investigacion educativa; 4) la taxonomia de la organizacion del comportamiento
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facilita el analisis de las competencias y la ubicacién de éstas en los diferentes niveles de
aptitud funcional. Sobre esta 16gica, Canales et al. (2005) caracterizan lo educativo en seis
puntos basicos, que se contraponen a los arriba mencionados de la educacion actual: 1) las
relaciones entre los actores didacticos son de mutua afectacion; 2) ambos actores representan
un papel activo en la interaccion; 3) tanto las destrezas precurrentes de los aprendices como
los contenidos programaticos son importantes para la interaccion; 4) los contenidos conllevan
dos aspectos interdependientes: a) su naturaleza y b) la forma en que es ensefiado; 5) el
lenguaje constituye un elemento estructurante de la relacion debido a su caracter de sistema
convencional, pero no lo es asi en la evaluacion de la interaccion, la cual se lleva a cabo con
base en lo que hacen y dicen sus actores; 6) el profesor no posee un conocimiento acabado,
y asumir lo contrario seria restarle relevancia al cardcter funcional de los haceres que son

ensefnados.

Como ya se dijo, en el andlisis de la postura tradicional sobre los procesos de
ensefianza-aprendizaje en el aula se tiene claridad acerca del objetivo de estos: consisten en
la transmision de conocimientos por parte del docente hacia el estudiante, quien almacena la
informacion para reutilizarla en alguna situacion propicia. Esta relacion se lleva a cabo
mediante un discurso oral que presupone que quien aprende Unicamente es susceptible de
hacerlo por medio de su escucha (Irigoyen, Jiménez & Acuiia, 2016). Las evaluaciones de
los productos de esta relacion en los espacios educativos formales comiunmente consisten en
la aplicacion de examenes escritos u orales (Pacheco et al., 2005) —los cuales pretenden dar
cuenta de cuanto sabe el estudiante sobre determinado dominio disciplinar-, aun cuando las
pruebas que se le presentan en la vida cotidiana tengan muy variadas formas ademas de la
ejecucion escrita u oral. De esta manera, se evallia su aprendizaje en modalidades lingiiisticas
diferentes a las empleadas durante los episodios didacticos. Sin embargo, se ha demostrado
que la transferencia del aprendizaje de cierto dominio disciplinar entre las modalidades
lingtiisticas auditiva y textual se lleva a cabo de una manera mas efectiva cuando se trata de
condiciones intramodales, es decir, se evallia mediante la misma modalidad lingiiistica en la

que se ensefia (Canales et al., 2005; Rocha et al., 2016).

Esta conclusion permite argumentar en favor de la premisa que afirma la diversidad

morfoldgico-funcional del discurso didactico, el cual no debe ser entendido inicamente como
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la ensefianza oral y escrita. Si fuera el caso, los aprendices tenderian inicamente a aprender
a leer y escribir, lo cual no representa todas las formas posibles de hacer o decir. Tomando
en cuenta esta consideracion inicial, se puede decir que la ensefianza por medio del habla y
la escritura didactica, asi como de ejemplos y demostraciones es lo que se conoce como
discurso didactico (Irigoyen et al., 2016). Sin embargo, esta definicion puede resultar un
tanto confusa con otro tipo de interacciones, asi que es necesario precisar en ella. Entre otras
cosas, ¢ste no puede llevarse a la practica si no se domina el lenguaje ordinario aunque, a
primera vista contradictoria, su uso represente un tipo de lenguaje no espontdneo (Ryle,

1949/2005).

CULTURA
OBJETIVOS DEL SUBSISTEMA ESCOLAR

FACTORES DISPOSICIONALES
(S,0,H)

Sistema Normativo y Reglamentario
Sistema Normativo Social

Figura 2. Esquema presentado por Morales (2014), en donde se describen los factores que configuran a las

interacciones didacticas, ademas de los ya reconocidos por el modelo de campo.

Para entender ampliamente la nocion de discurso didactico acufada por Ryle
(1949/2005), es necesario tomar en cuenta algunas caracteristicas propias de éste. Al
respecto, Carpio et al. (1999) mencionan que: a) consiste en la interaccion en la que el
referidor media el contacto que el referido tendra con algliin referente, todo con base en

criterios de logro bien delimitados; b) la mediacion requiere de sistemas reactivos
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convencionales dependientes de la situacion, como lo son, ademds del habla y la escritura,
los gestos, las sefias, entre otros; c) el discurso didactico no puede ser analizado en términos
de sus componentes, sino como una unidad, la cual estd representada por el episodio
didactico; d) el referidor responde mediante componentes reactivos convencionales y no
convencionales frente al referido y al referente; e) el referido responde de la misma manera
ante las propiedades del referente como a la conducta del referidor; f) el referidor proporciona
consecuencias convencionales y no convencionales a la relacién referido-referente; g) el
referido transforma las contingencias situacionales efectivas mediante su conducta; h) el
papel funcional de referido y referidor puede ser cubierto tanto por dos personas, como por
la misma persona en diferentes momentos funcionales; i) el contacto del referido con las
diferentes propiedades del referente depende de la sustitucion convencional por parte del
referidor; j) sin embargo, el contacto referido-referente depende, ademads de la actividad del

referidor, de las competencias conductuales disponibles en el repertorio del referido.

El analisis de las caracteristicas funcionales de los actores didacticos es necesario para
entender las interacciones en el ambito educativo, mas no es condicion suficiente para
describirlas. Se requiere ubicar este tipo de interacciones en el marco de la teoria de campo,
reconociendo los factores disposicionales, los limites del campo, el nivel de complejidad
funcional que se establece en la relacion de estimulo-respuesta, los criterios de ajuste que
prescriben la naturaleza de la interaccion, el tipo de tarea, asi como los criterios
paradigmaticos en los que ésta se enmarca, los objetivos del programa y curriculares, el
sistema normativo y la cultura en la que se lleva a cabo la interaccion (Morales et al., 2013;

Morales, 2014). En la figura 2 se muestra el esquema de estas relaciones.

El reconocimiento de estos factores permite, entre otras cosas, delimitar los elementos
del modelo metodologico de las interacciones didacticas, como lo son las areas de formacion
profesional, el tipo de conocimientos que se deben ensefiar con base en éstas y el tipo de
desempetio que se requiere por parte de los aprendices para lograr los objetivos disciplinares
(Ibafiez, 1994). Las areas de formacion pueden ser muy diversas, dependiendo de los criterios
con base en los cuales se definan; los tipos de conocimiento estan intimamente relacionados,
por supuesto, con los tipos de desempefios requeridos, y se pueden aglomerar con base en el

grado de abstraccion y generalidad requerido para el desempeno eficiente y efectivo. La
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nomenclatura utilizada de los saberes y competencias, de menor a mayor complejidad, es
como sigue: técnicos, tecnologicos (metddicos), tedricos (cientificos), especulativos y
analiticos. Los primeros dos responden a los niveles de aptitud funcional suplementario y
selector, respectivamente, y los ultimos tres a los niveles sustitutivos de la taxonomia
funcional. Aunque es posible identificar diferentes competencias relacionadas a cada uno de
los niveles de aptitud funcional de la taxonomia de Ribes y Lopez (1985), la categorizacion
que lleva a cabo Ibafiez (1994) es ttil para la identificacion de diferentes competencias
contextualizadas con base en un esquema general que pretende cubrir los tipos de productos

—como aprendizajes- que se generan en las interacciones didacticas de caracter formal.

El analisis de las interacciones didacticas constituye un area de trabajo de capital
importancia para la psicologia actual. Esto se evidencia en los modelos teoricos surgidos con
ese fin en los ultimos afios. Este es el caso del Modelo Interconductual del Desempeiio
Didactico -MIDD-, el cual fue propuesto para llevar a cabo la investigacion de los episodios
didécticos en espacios universitarios (Silva et al., 2014), pues esta poblacion es susceptible
de este tipo de analisis debido a que en ellos se promueve el ejercicio de los diferentes niveles
de aptitud funcional, asi como la contrastacion entre la actividad del referidor y del referido

en tutorias individuales y en seminarios grupales (Carpio et al., 1999).

Para comprender la estructura del modelo, es necesario revisar previamente los
conceptos de habilidad y de competencia, los cuales son parte fundamental de la nocion de
desarrollo psicoldgico, que se define como el conjunto de procesos mediante los cuales la
reactividad biologica de los organismos se organiza con base en distintos niveles de aptitud
funcional, satisfaciendo los criterios de ajuste en determinada situacién (Silva, Arroyo,
Irigoyen, Jiménez y Carpio, 2005). Asi, una habilidad consiste en la correspondencia
funcional de morfologias de estimulo-respuesta (Varela & Ribes, 2002), en donde, ademas
de existir relacion entre el desempeio efectivo y la situacion de estimulo, también se cumple
con determinado criterio requerido en dicha relacion. Carpio et al. (2007) mencionan que la
importancia de este ultimo elemento es capital, pues dicho criterio permite establecer la
relacion de correspondencia entre el desempefio y la situacion. Sin embargo, el criterio
prescribe un logro determinado, el cual se define con base en el nivel de aptitud funcional

que el organismo debe evidenciar en la citada situacion (Carpio, 2007). En otras palabras, la
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correspondencia funcional se da entre una situacion de estimulo, la cual determina los
criterios a satisfacer mediante la actividad del organismo. Por su parte, las competencias
hacen referencia a la disposicion a comportarse de manera efectiva ante situaciones

novedosas (Silva et al., 2005; Silva, 2011).

La necesaria descripcion de las habilidades y las competencias en el marco de una
teoria de desarrollo para entender el MIDD se justifica en tanto que los objetivos de éste
consisten en a) mediar la interaccion del aprendiz con los referentes propios de la disciplina
en cuestion; b) facilitar el ajuste de su comportamiento con relacién a los criterios
paradigmaticas; y c¢) auspiciar el desarrollo de habilidades y competencias disciplinares en el
aprendiz (Silva et al., 2014). E1 MIDD describe la conducta de ensefiar en términos de las
habilidades que se ponen en evidencia para que otro individuo aprenda algo, por lo que
identifica siete ambitos de desempefio, los cuales deben ser ubicados en la disciplina de la
que se hable, pues «cada practica da origen a su didactica» (op. cit., p. 37): 1) la planeacion
didactica; 2) la exploracion competencial; 3) la explicitacion de criterios; 4) la ilustracion; 5)
la practica supervisada; 6) la retroalimentacion; y 7) la evaluacion. Asi, el MIDD constituye
una propuesta mas para comprender la conducta didactica, asi como la estructura que da
consistencia a los postulados de la psicologia interconductual para el estudio de la ensefianza-
aprendizaje. Su importancia en este trabajo radica en que representa una tentativa que expone
la preocupacion de la Psicologia por proveer de herramientas analiticas para la comprension
del fenémeno didéctico. No obstante, su revision es Unicamente de interés tedrico, pues no

ha sido retomado para la estructura metodolédgica del presente estudio.
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«... en tiempos de revolucion, cuando la tradicion cientifica normal cambia, la percepcion

que el cientifico tiene de su medio ambiente debe ser reeducada, en algunas situaciones en

las que se ha familiarizado, debe aprender a ver una forma nueva. Después de que lo haga,
el mundo de sus investigaciones parecerd, en algunos aspectos, incomparable con el que

habitaba antes.»
Thomas S. Kuhn

El paradigma que las diferentes tradiciones tedricas en psicologia han compartido durante un
prolongado periodo de la historia de la disciplina se basa, por lo general, en las observaciones
de Descartes acerca de la dualidad de los seres humanos (Strathern, 1998; Carpio, 2008).
Esto es, que los individuos estan constituidos por una Res extensa y una Res cogitans o, 1o
que es lo mismo, un cuerpo susceptible a las leyes mecanicas que rigen el mundo fisico, y
una sustancia inmaterial que se escapa a dichas leyes y funciona segiin sus propios preceptos.
El dualismo cartesiano proporciono el terreno adecuado para una serie de interpretaciones
que tendian a teologizar la teorizacion y hasta la practica de la psicologia. Esto se puede
ejemplificar, por una parte, mediante la revision de las tradiciones tedricas que han aceptado
el hecho de que existe un poder interno —lldmese voluntad, deseos, entre otros- que es
responsable del comportamiento de los individuos. Por el otro lado, inclusive en el periodo
historico en el que la psicologia alcanz6 formalmente la categoria de disciplina cientifica, se
utilizaban métodos experimentales para el estudio de las percepciones y las sensaciones que
acaecian en el organismo, las cuales eran imposibles de ser analizadas de manera directa por
un observador diferente al mismo sujeto observado. Es decir, el dualismo llevado a la préctica
aceptaba que existia algo interno, inconmensurable por naturaleza, que era considerado como

lo propiamente psicologico.

Este dualismo supone un problema muy estudiado, que es el de la bifurcacion
privado-publico de los eventos humanos (Skinner, 1972; Ribes, 1982a; Bueno, 2011;
Arrington, 2015). Muchos autores creen que estas discusiones acaloradas sobre este respecto
son pseudo-problemas, producto de un paradigma equivocado acerca de la naturaleza del
individuo (Ribes, 1990; Ribes y Lopez, 1985), y que es una labor estéril abonar argumentos

en favor de una u otra postura. Sin embargo, en el lenguaje cotidiano la conceptuacion
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dualista es un elemento comun para la descripcion y explicacion de los acontecimientos. Asi,
podemos facilmente encontrar referencias explicitas sobre la importancia de mantener mente
v cuerpo saludables o de cultivar el alma. Es en este sentido social en donde encontramos la

justificacion para abordar, al menos brevemente, el problema de lo privado.

A este respecto, las observaciones criticas que Ryle (1949/2005) realiza acerca del
topico son clarificadoras. Rescataremos tres premisas fundamentales: en primer término,
Ryle (op. cit.) lleva a cabo un andlisis sencillo acerca de las suposiciones presentes en lo que
¢l llama el mito del fantasma en la maquina, en el cual, mediante argumentos ad absurdum,
llega a un cuestionamiento lo6gico de la base tedrica del dualismo. De este modo, el autor se
pregunta acerca del hecho de que la mente, al ser una entidad inasequible por los sentidos de
los individuos en interaccion, es imposible de reconocer en todos aquellos que no seamos
nosotros mismos. Es decir: ;cémo podemos saber que existen mas mentes ademas de la
nuestra? Esta es una suposicion que se da sin cuestionamientos, pues podemos observar que
los demas individuos realizan actividades similares a las que nosotros mismos llevamos a
cabo, a las cuales nos referimos de manera cotidiana en términos de sus pensamientos
(Griffiths, 1997). Sin embargo, nadie ha podido estar en contacto directo con el fantasma de

las otras maquinas.

En segundo lugar, Ryle (1949/2005) explica que todo el problema esta sustentado
l6gicamente en lo que ¢l llama un error categorial. Esto se puede entender como la seleccion
y uso de categorias logicas inadecuadas en la descripcion de los eventos, en donde, en el caso
concreto, se parte del hecho de que el cuerpo es depositario de una sustancia inmaterial, como
si fuera un recipiente en la cual se puede verter algin liquido. De manera evidente, el cuerpo
no responde a tales caracteristicas funcionales, por lo que la suposicion de que éste contiene
al alma o a la mente es, inexorablemente, imprecisa. Asi mismo, podemos decir algo parecido
acerca del alma cartesiana. Esta es tratada logicamente como si fuera una sustancia con las
caracteristicas fisico-quimicas que la hicieran susceptible de ser depositada en el cuerpo. Si
es posible llevar a cabo ese procedimiento, luego entonces estariamos enmarcando al alma
cartesiana dentro de los limites de lo material, junto con las implicaciones logicas que esto
conlleva, como lo es el hecho de estar sujeta a leyes fisicas como la gravedad o la resistencia

de los fluidos. En resumen, sostener esta premisa es logicamente accidentado pues, en
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términos de Turbayne (1974), representa la incapacidad para reconocer el limite de la

metafora —a saber: una metafora hidraulica.

El ultimo punto que se retoma de la obra de Ryle (1949/2005) refiere a la reflexion
previa que supone la realizacion de una actividad. Uno de los argumentos que se han
empleado para justificar la presencia y su subsecuente relativa independencia de los
elementos que conforman el dualismo —cuerpo y alma- es aquél que justifica la supremacia
de la mente frente a la accion del organismo, pues en la mente es en donde se lleva a cabo
una serie de planificaciones acerca de la actividad que se esté realizando. El cuerpo lleva a
cabo lo que la mente ordena. Asi, en una partida de ajedrez —usando el mismo ejemplo del
autor- se llevan a cabo una serie de estrategias en silencio antes de mover la pieza. No
obstante, esto no conlleva que exista un poder indescifrable que medie entre la acciéon y la
consecucion de los objetivos de ésta, sino que es una manera de comportarse en funcion de
la situacion. Asi, Ryle (op. cit.) llega a la conclusion de que lo que admiramos en una persona
que lleva a cabo determinada actividad de manera correcta no es el supuesto de que ide6 un
plan a ejecutar sino la ejecucion misma. El comportamiento es lo que devela el saber hacer,

y no la manera en que, mediante comportamiento verbal, se planifica dicho hacer.

En esta seccidn se ha hecho referencia al caracter comun que tienen una gran cantidad
de posturas actuales sobre diversos temas, entre los que destaca el de las emociones: se basan
en una conceptuacion metafisica. A pesar de que se han ideado diversos procedimientos para
categorizar las teorias, muchos de estos parten de diferencias formales entre los
planteamientos de una y otra teoria, formulando asi un abanico de sistemas teoricos que
varian unicamente en el factor al que se le da mayor énfasis, a saber: la cultura, lo biologico,
lo aprendido, las relaciones de contingencia entre algunos elementos que conforman el
episodio emocional, entre otros (Calhoun & Solomon, 1996; Fox, 2008). El objetivo principal
del presente capitulo consiste en describir la formacion historica de algunos conceptos
relevantes en el estudio de las emociones, asi como plantear una alternativa de caracter

tedrico-metodoldgica ante el panorama actual.

Las precisiones y propuestas que en este trabajo se realicen con respecto al topico de
las emociones estaran sustentadas en las anteriores premisas, con el fin de desmitificar la

manera en la cual se conciben y, por consiguiente, la manera en que se interviene sobre ellas
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en un sentido experimental. A pesar de que las emociones han sido consideradas como un
componente interno, producto de una conceptuacion mentalista, y que el lenguaje cotidiano
ha avalado este uso y ha perpetuado dicha manera de entenderlas (Utall, 2000), cabe hacer
explicito el compromiso por abandonar la postura dualista de las emociones y, en contraste,
recuperar la intencioén de abordarlas desde una perspectiva naturalista, develando los factores
que intervienen durante las interacciones que promueven tal o cual emocion o sentimiento.
Sin embargo, existe consenso con Dixon (2012) acerca de que el objetivo no es establecer
una brecha entre el lenguaje cientifico y el lenguaje cotidiano, pues la funciéon comunicativa
del primero seria confusa y no tendria utilidad para la descripcidon y comprension del tema;
en su lugar, se plantea la necesidad de una nueva manera de abordar el topico para abonar
mayor informacion a lo que histéricamente ha sido propuesto. Para dar cobertura a este
proposito es necesario llevar a cabo un analisis historico-conceptual del topico, recorriendo
los términos que han sido empleados como miembros de la misma categoria, a saber: las

pasiones, los afectos, los sentimientos y las emociones (Dixon, 2003; Ryle, 1949/2005).
Historia temprana de las emociones: las pasiones aristotélicas y tomistas

Cuando se habla de las emociones pareciera que €ste es un concepto que ha existido
en el lenguaje ordinario y en el lenguaje filosofico desde tiempos inmemoriales. Incluso
muchos autores hacen referencia a los textos cléasicos (i.e. los textos de Aristoteles o de
Tomas de Aquino) como si en estos se hablara de las pasiones como una version
inmediatamente preliminar a las emociones, aun cuando este tltimo término no haya sido
empleado sino hasta los siglos recientes (Dixon, 2012). Asumir que ¢ésta es la transicion
logica de los conceptos ha llevado a perpetuar la confusion acerca del tema, y es comun leer
todavia en nuestros tiempos que se usen ambos conceptos, ademas de otros, como si fueran
sinébnimos (Pickavé, 2012; Oatley, 2004). Por esta razén, es importante llevar a cabo un
analisis de los términos en cuestion; de lo contrario, se establecerian las propuestas sobre una
base tedrica incompleta o equivocada. De este modo, el primer concepto, en términos

cronoldgicos, es el de las pasiones, el cual es revisado en esta seccion.

Aunque es dificil ubicar historicamente el momento en el cual se inicio el estudio de
las pasiones, podemos decir que ya Aristoteles tenia una postura definida acerca de lo que

éstas representaban. Algunos autores hacen referencia a la llamada formula aristotélica, que
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hasta ahora sigue sirviendo como precedente de las explicaciones acerca de la naturaleza de
las interacciones entre el organismo y el medio. El ejemplo por lo comun citado es aquél en
el que Aristoteles se refiere al enojo como un impulso acompafnado de «la sensacion de que
la sangre encendida envuelve al corazon» cuando a un amigo o a uno mismo lo insultan de
alguna forma (Pickavé, 2012, p. 95; Fox, 2008). En su Etica Nicomaquea, Aristoteles (350
a.C., como se citd en Calhoun & Solomon, 1996) dice que «si una persona se enoja contra lo
que debe o contra quien debe, para no mencionar en la forma, momento y duracion debidas,
se le alaba» (p. 59). Esta manera de entender a la pasion conlleva algunos aspectos que
develan la complejidad de la conceptuacion aristotélica. Siguiendo a Malo (2011), estos
elementos son: 1) la disposicion a que conduce la pasion; 2) el objeto, verdadero o no, ante
el cual se experimenta la pasion; y 3) el motivo de sentirla. Pero ademas de estos, es posible
adicionar los siguientes elementos al andlisis, los cuales estan intimamente relacionados con
los anteriores: a) la existencia de factores que hacen parte del episodio, cuyos valores pueden
ser analizados en términos de sus variaciones paramétricas; b) el componente fisiologico; c)
la interaccion entre el organismo y el medio; d) la implicacion inherente de una evaluacion
con respecto de tal contacto con el medio; y e) la tacita suposicion de que la pasion expresa
una serie de valores culturales particulares —muestra enojo y no sumision ante una ofensa,

por ejemplo.

Estos ultimos dos puntos —la evaluacion de la interaccion y la expresion de valores
culturales- se pueden aglutinar en una categoria ldgica relacionada con los juicios, la cual es
particularmente importante para entender el pensamiento aristotélico sobre las pasiones, pues
sobre ella descansa una parte importante de su propuesta. Estos juicios son exclusivos del ser
humano, pues ningiin otro organismo vivo posee la capacidad para relacionarse de esa
manera con su entorno. Al respecto, Leahey (1982) explica que Aristételes reconocia tres
niveles de alma basado en su taxonomia de las especies, la scala naturae: el alma nutritiva,
el alma sensitiva y el alma racional. La primera corresponde a las plantas, cuyas funciones
estan relacionadas con la alimentacion y la reproduccion de manera exclusiva; la segunda es
tipica de los animales, y posee las funciones del alma nutritiva, ademas de la de percepcion
y sensacion del mundo que le rodea, la cual promueve el movimiento en tanto con éste el
organismo puede evitar el dolor y, en su lugar, buscar el placer —en términos de la satisfaccion

de sus necesidades bésicas como alimentarse y sobrevivir-; el ultimo tipo de alma es
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exclusiva al hombre y lo dota de la capacidad de pensar. Los niveles superiores del alma
contienen a los inferiores, por lo que el alma racional también posee las funciones de las otras

dos almas.

Siguiendo el razonamiento aristotélico, los hombres buscan, debido a la influencia de
las funciones del alma sensitiva, el placer motivados por el deseo, entendido éste en términos
utilitaristas, mediante el cual se pueden llevar a buen término las funciones de nutricion y de
reproduccion. Sobre esta base filosofica, la pasion puede ser definida concretamente, en el
pensamiento aristotélico, como la alteracion de una cualidad del organismo producida por la
accion de un contrario, que en este caso serd la negacion del dolor o, en otras palabras, la
consecucion del placer en la forma de la satisfaccion de las necesidades (Moya, 2007). En
esta sintesis del pensamiento de Aristoteles se hace explicito lo que Malo (2011) acota de
manera enfatica acerca del caracter proposicional de las pasiones, en donde la intencionalidad
de la accion, dirigida mediante un juicio sobre los objetos —los cuales produciran placer o
dolor-, contrasta con la opinion cominmente aceptada de que las pasiones son un impulso

irreflexivo.

El estudio de los postulados de Aristoteles cobra relevancia en tanto que estos
antecedieron a las teorias y propuestas acerca de las pasiones primero, y de las emociones
mas tarde. En ese sentido, sus argumentos fueron empleados para generar el sustento
filosofico del pensamiento que guio a la Humanidad durante muchos siglos en el camino del
conocimiento, incluyendo el topico en cuestion. La gran diversidad de corrientes de
pensamiento que estuvieron influidas por el pensamiento del fundador del Liceo representa
la abundancia de su contribucidén, aunque esto conlleve el enfrentamiento entre dichas
corrientes. Por ejemplo, la Escolastica en la cual se sustenta buena parte del pensamiento
dualista, también estuvo ineludiblemente influida por los pensamientos de Aristoteles. Esta
filosofia teologica, propia del periodo comprendido entre los siglos VIII y XIII, no tenia una
base tedrica formal pero, mediante la revision de los textos de la Antigliedad, alcanzé un
nivel hegemonico en el pensamiento de la época. Grandes personajes drabe-musulmanes,
como al-Farabi o Averroes, provenientes del periodo historico de la Baja Edad Media, fueron
sus mas importantes precursores (Martinez, 2015). A pesar de que nuestra postura sea

eminentemente critica con respecto a los vestigios de la Escolastica en el pensamiento
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contemporaneo sobre las emociones y, en general, acerca de muchos aspectos de la vida
cotidiana, aceptamos el argumento de Koyré (2007) acerca de la importancia que tuvo el
desarrollo de esta filosofia, pues si no hubieran acontecido esta serie de preocupaciones
teologicas, es probable que el contacto con los textos de la Antigiiedad recuperados por los
pensadores medievales se hubiera demorado o, incluso, no hubiese sucedido. No se trata de
hacer suposiciones ociosas, sino de reflexionar, en funcion del contexto especifico de la
época, las implicaciones que subyacen a esta filosofia, la cual constituyé una manera de
educar con los conceptos de la tradicion griega a una Europa —y mas adelante, a una parte

sustancial del mundo- predominantemente ignorante.

Y fue precisamente durante este periodo de difusion de los textos de la Antigua Grecia
cuando el filosofo Tomas de Aquino pudo tener contacto con la filosofia aristotélica, quien
es considerado como un precursor importante de los conceptos de pasion y afecto como
categorias filosoficas (Dixon, 2003; Pickavé, 2012). De Aquino, a diferencia de Aristoteles,
estaba comprometido con una causa teoldgica, por lo que sus postulados filosoficos tienen
un caracter predominantemente metafisico. Esto se demuestra en el tratamiento que le da a
los afectos, los cuales son desencadenados por las llamadas cogniciones -que hacen
referencia a la percepcion de los objetos y son explicadas en su teoria de los sensibles
(Tellkamp, 1997)- y necesitan de éstas para delimitar su objeto intencional. La relacion
existente entre cognicion y afecto es complementaria, pues la primera permite definir el
caracter proposicional del segundo, mientras que €ste configura la naturaleza de la cognicion.
Sin embargo, no hay que perder de vista que se considero el término afecto antes que el de
pasion. La razon de lo anterior consiste en que, para el Aquinate, asi como para Agustin de
Hipona, los afectos representan la parte mas suave y calmada de los movimientos viscerales,
la cual no se opone en ningin sentido al razonamiento; en cambio, las pasiones son
consideradas como la expresion violenta y problematica de dichos movimientos del
organismo (Dixon, 2012). Asi, el appetitus intellectivus y el appetitus sensitivus —
componentes de la voluntad como segunda facultad del alma hasta entonces- estan
representados en Santo Tomas como los afectos y las pasiones, respectivamente (Dixon,
2003). Esta descripcion devela la dualidad intrinseca en la teoria tomista de las pasiones, pues
éstas constituyen un elemento de una entidad incognoscible que deriva de la gracia divina, la

cual promueve la accion de los organismos.
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El paralelismo fundamental entre el pensamiento de Tomas de Aquino y el de
Aristoteles es evidente, en la medida en que el primero se baso en las ideas del segundo para
la conformacion de su pensamiento filosofico en general, y a su teoria de las pasiones en lo
particular. Una de estas similitudes se encuentra en el tratamiento que se le da a las pasiones
en tanto al tipo de organismos susceptibles de sentirlas, pues ambos pensadores creen que
tanto animales como hombres pueden tener este tipo de experiencias pasionales, en la medida
que no sean éstas producto de creencias o juicios, como lo es la esperanza, por ejemplo
(Pickavé, 2012; Trueba, 2009). Asi mismo, otra coincidencia entre ambos autores consiste
en que consideraban la consecucion del placer y la evitacion del dolor como un criterio que
dirige a las pasiones (Moya, 2007; Echegoyen, 1996), a pesar de que dicho criterio pueda ser
considerado como inapropiado o incompleto por su limitada cobertura (Kantor & Smith,

2015).

Sin embargo, existen también algunas distinciones que es importante considerar. La
primera de las diferencias entre ambos pensamientos esta relacionada con la cantidad de
pasiones que ambos pensadores identifican: segun Malo (2011), mientras que Aristoteles
considera que solamente existen tres pasiones fundamentales —ira, placer y vergiienza, a pesar
de que otros autores como Trueba (2009) mencionen que el Estagirita consideraba a una
cantidad mayor de pasiones, las cuales no respondian a un criterio particular-, el Aquinate
cree que existen once, producto de la combinacion entre sus dos apetitos, el concupiscible y
el irascible, y los objetos de estos —el bien sensible y el bien arduo. Al respecto, Echegoyen
(1996) explica que el apetito concupiscible refiere a la fortaleza para dirigirse hacia los bienes
dificiles de conseguir y evitar los males ineludibles, mientras que el apetito irascible es aquél
que propicia la tendencia hacia los bienes sensibles y la evitacion de los males sensibles,

también conocido como templanza.

Una segunda diferencia se encuentra en la responsabilidad de los actos del hombre:
segun Pickavé (2012), Tomés de Aquino piensa que, por la estrecha relacion que existe entre
las cogniciones y los afectos, estos ultimos adquieren un papel fundamental como influencia
en el raciocinio del hombre y, especialmente, en el control de su comportamiento: tanto
podemos tenerlas bajo control en la forma de afectos, como podemos ser victimas de ellas en

la forma de pasiones (Dixon, 2012); por su parte, Aristoteles considera que el deseo del que
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nacen las pasiones es siempre racional, esto en gran parte por el caracter directivo del juicio
o creencia que hace parte del episodio (Malo, 2011). Es por ello que, por definicion, las

pasiones en el pensamiento aristotélico no pueden producir actos erraticos.

Finalmente, una tercera idea servira como evidencia suficiente de las discrepancias
entre ambos pensamientos: la forma que la pasion adquiere en cada teoria. Para el Aquinate,
los afectos son distintos de las cogniciones y requieren de éstas para su aparicion (Pickaveé,
2012). En contraste, para Aristdteles ambos elementos son imprescindibles, y seria
complicado argumentar en pro de la idea de que alguno causa al otro, por su constante
interaccion: «[...] entre juicio y pasion hay cierta circularidad: el juicio suscita la pasion y,
una vez en poder de la pasion, la persona realiza otros juicios o modifica el juicio inicial
sobre el objeto» (Malo, 2011, p. 139). Es decir que la pasion es un elemento fundamental en

el origen de los nuevos juicios, los cuales produciran nuevas pasiones, y asi sucesivamente.

Aristoteles y Tomas de Aquino representan una pequefia parte del estudio de las
emociones, desde sus origenes, mediante el andlisis del concepto de pasion. Dicho concepto
ha sido comunmente acompafiado por algunos otros tales como afectos y sentimientos, de los
cuales no era facilmente diferenciable por el tratamiento que los autores le daban a cada uno
de ellos (Martinez, Segura & Sanchez, 2011; Dixon, 2003). La siguiente seccion esta
dedicada al estudio contemporaneo de los conceptos que, historicamente, han servido durante

la conformacion del concepto de emocidn como categoria psicologica.
Un analisis historico-conceptual de las emociones

La filosofia de la Antigua Grecia permitio transitar de la preocupacion acerca de la
naturaleza y el mundo, al interés acerca del hombre como organismo complejo y sus
interacciones en sociedad. Ademas de Aristoteles y Tomas de Aquino, muchos pensadores
de todos los tiempos se dedicaron a estudiar las pasiones como un componente importante
para la comprension de los individuos. Sin embargo, el periodo histoérico y hasta la ubicacion
geografica de los tedricos de las pasiones son factores importantes en cuanto al analisis de
sus propuestas, pues €stas difieren en cuanto a su caracter y aplicacion. Esto debido a que, en
primera instancia, el término era utilizado como un concepto teoldgico para convertirse

después en un concepto de naturaleza cientifica (Dixon, 2012).
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Tomés de Aquino y Agustin de Hipona contribuyeron de manera importante al
desarrollo de las pasiones como un concepto teoldgico, las cuales tenian una connotacioén
negativa. La separacion de los afectos y de las pasiones, como movimientos diferenciados
del alma del hombre, es considerada por Dixon (2012) como la respuesta de estos pensadores
cristianos frente a la filosofia moralista de los Estoicos griegos y romanos, quienes
postulaban que las pasiones eran movimientos indeseables en el hombre y que debian ser
apaciguadas mediante la intervencion de la razon. El estado ideal de los hombres para llevar
a cabo sus actividades cotidianas, segin los Estoicos, era la apatheia —i.e. apatia-, es decir,
la ausencia de turbaciones pasionales. No obstante, Fantini (2009) menciona que ambos
filésofos estaban parcialmente en desacuerdo con esta postura, pues consideraban que, si bien
existian algunas turbaciones que no permitian el desarrollo del hombre, también existian
algunas que lo acercaban mas a Dios, pues eran consideradas valiosas —v.gr. el amor, la
simpatia y el goce. De esta division de los movimientos del alma nacen dos categorias

teoldgicas arriba revisadas: las pasiones y los afectos.

Durante los siglos posteriores predomind en la literatura filosofica el uso del término
pasion sobre otros ya también empleados, como lo son el afecto, la afeccion, la turbacion,
entre otros. Este hecho lingiiistico no es minimo, pues permite reconocer el caracter teologico
que se le sigui6 dando al tratamiento del topico durante casi 500 afios. La razon de lo anterior
es que el concepto pasion se identificaba como una palabra de origen biblico, presente en la
llamada Pasion de Cristo durante su crucifixion. En este pasaje se describe el sufrimiento que
padecio el Cristo durante su penitencia, el cual era considerado como el camino a seguir por
los feligreses, con el objetivo explicito de acercarse a €l (Fantini, 2009). A pesar de que el
uso comun del término pasion por fildsofos tale como Hobbes, Locke o Hume no descansaba
en esta articulacion teologica per se, los origenes del concepto como categoria de anélisis se
encuentran en una discusion de este tipo, y de ahi deviene la confusion ulterior. La acotacion
es importante en tanto que la escuela de empiristas ingleses, de la cual estos tres autores
hacen parte, puede ser considerada como la continuacidon del pensamiento tomista de la
pasiones, en el que éstas son propiciadas unicamente en tanto se pueda percibir el objeto de
la pasion (Pickavé, 2012). Mientras que Thomas Hobbes consideraba que el hombre no es
mas que un puiiado de pasiones y afectos, John Locke era considerado como una autoridad

en la descripcion de las facultades de la mente —i.e. creencias, deseos, sentimientos morales
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y pasiones complejas- como procesos asociacionistas, al tiempo que David Hume
secularizaba el término pasion y comenzaba a utilizar, de manera preliminar, el concepto

emocion, aunque sin tanta claridad (Dixon, 2003).
El uso primitivo del término emocion.

El contexto filosdfico del que parten las aseveraciones que Hume lleva a cabo es
importante para entender su postura. El, no obstante que era considerado como empirista, se
opuso a las méaximas aceptadas en la tradicion asociacionista basada en algunos postulados
de Hobbes y Locke, negando la idea lockeana de una mente como facultad, con ubicacién
geografica de las asociaciones requeridas para el aprendizaje en el hombre. En su lugar,
utilizo las categorias de sensacidon, percepcion, idea y emocidn para intentar explicar su
concepcion de mente (Brennan, 1999). Su adscripcion filoséfica promovio en €l la
preocupacion por la motivacion de los organismos a la accion, la cual explicaba en términos
de la dicotomia placer-dolor, acercandose a la aproximacién aristotélica de las pasiones
(Aristoteles, 2005). Hume (1739/2001) reconoce dos divisiones entre las percepciones de la
mente: las ideas y las impresiones, de las cuales las segundas son de nuestro completo interés,
pues refieren a las pasiones y a los componentes dolor/placer. Estas impresiones, a su vez,
pueden ser divididas en originales —o de sensacion- y secundarias —o de reflexién. La tinica
diferencia entre ambas consiste en que las segundas contemplan la evaluacion de las
impresiones que generan dolor o placer, mientras que las primeras son el evento mismo de
percibir dichas impresiones. En otras palabras, las impresiones primarias constituyen
unicamente el correlato fisiologico de las impresiones secundarias, las cuales son, para Dixon

(2003), sinébnimo del término emocion empleado por Hume en su explicacion.

Aunque Hume no delimitd el caracter de la categoria emocion de una manera
adecuada y completa, si contribuyd a identificar algunos aspectos importantes de ésta.
Calhoun y Solomon (1996) senalan que una de estas contribuciones consistid en el
reconocimiento de emociones calmadas y emociones violentas, definidas con base en la
intensidad de la impresion. Esta division atributiva es retomada por Ryle (1949/2005) cuando
explica las diferencias entre las propensiones y las conmociones, la cual sera retomada mas
adelante. Asi mismo, Hume promovi6 la popularizacion del concepto traducido del francés

émotions, recuperado del Tratado de las Pasiones del Alma de René Descartes (Dixon, 2003).
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El pensamiento cartesiano influy6 profundamente en las teorias posteriores a €l acerca de las
pasiones, y una de las razones parece ser que fue el hecho de que Descartes tomo una postura
iconoclasta con relacion a lo que los antiguos pensadores, como Aristoteles o Agustin de
Hipona y Tomdas de Aquino, habian avanzado acerca del topico, pues intentd replantearlo

desde sus bases.

En su estudio acerca de las teorias de las emociones, Vigotsky (1933/2004) hace
referencia a dos categorias importantes en el pensamiento cartesiano: las pasiones
espirituales y las pasiones corporales. Ambas estan relacionadas entre si, aunque el autor
critica la poca claridad por parte de Descartes para definir dicha conexidon. Al respecto,
Descartes (1649/2001) dice que la relacion entre ambas consiste en que los deseos, que son
la expresion de las pasiones espirituales, son considerados como acciones, las cuales solo
pueden llevarse a buen término mediante el cuerpo y sus pasiones. Con esta explicacion se
hace evidente que el espiritu y el cuerpo constituyen la causa de sus respectivas pasiones, y
no solamente su movil. Asi pues, en diferentes articulos de su Tratado..., Descartes (op. cit.)
explica que las pasiones no son voluntarias, por lo que no pueden ser producidas ni
suprimidas, y so6lo pueden ser padecidas. El padecimiento esta relacionado con la violencia
con que la pasidn acaezca, argumento que constituye las bases para la explicacion de Hume

sobre la intensidad de las emociones.

No obstante la insolencia con la que Descartes se refiere a las teorias que le
precedieron en el Articulo 1 de su Tratado..., su explicacidn se estructurd por completo en
un dualismo confuso hasta para el propio filosofo (Vigotsky, 1933/2004; Calhoun &
Solomon, 1996), contribuyendo atin més a la confusion conceptual acerca de la nomenclatura
del fendmeno, pues en ésta se utilizaron distintos nombres que hacian referencia al mismo

evento:

Podemos llamarlas percepciones cuando empleamos en general esta palabra para
designar todos los pensamientos que no son acciones del alma o voluntades |[...]
Podemos también llamarlas sentimientos, porque son recibidas en el alma de la
misma manera que los objetos de los sentidos exteriores, y el alma no las conoce
de otro modo; pero podemos mejor aun llamarlas emociones del alma, no sélo

porque este nombre puede ser dado a todos los cambios que ocurren en ella, o sea
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a todos los diversos pensamientos que le llegan, sino particularmente porque, de
todas las clases de pensamientos que el alma puede tener, ninguna la agita y la

conmueve tan fuertemente como estas pasiones. (Descartes, 1649/2001, p. 16).

Asi, pasiones, percepciones, sentimientos y emociones del alma fueron conceptos
usados por Descartes, desde su logica lingiiistica, para hacer referencia al mismo fenoémeno.
A pesar de lo anterior, en una investigacion reciente de Dixon (2012) se hace explicito que
el uso primitivo del término emocion no estuvo a cargo de Descartes ni de Hume
propiamente, sino de John Florio, traductor de los textos del sensualista francés Michel de
Montaigne al inglés a principios del siglo XVII. Este es el momento mas antiguo en que se
tiene registro del uso de la palabra emocion, aunque su naturaleza fuera de caracter

predominantemente teoldgico.
Secularizacion de la emocion.

En la tradicion psicologica cristiana se hablaba de las facultades del alma, las cuales
correspondian a la razén y la voluntad de los hombres. Estas estaban estrechamente
relacionadas, en primer lugar, con una concepcion dualista del ser humano y, en segundo
lugar, con el énfasis teoldgico dado a las potencialidades con las que Dios habia dotado a los
hombres. Fue hasta el siglo XVIII que se adiciond formalmente a los sentimientos como una
tercera facultad independiente a las otras dos, lo cual promovio6 la idea actual acerca de que
los sentimientos son irracionales e involuntarios (Dixon, 2003), perpetuando el debate entre
las cogniciones y los afectos (Zajonc, 1984). Esta separacion se conserva en la actualidad, y
ha sido adicionada y reforzada con elementos de la neurobiologia, en donde las primeras dos
facultades corresponden a los procesos llevados a cabo por la corteza cerebral, mientras que

la ultima tiene lugar a nivel subcortical, en la parte del cerebro mas antigua (Damasio, 1996).

En esa misma época, Hume (1739/2001) cuestionaba el hecho de asumir algunas
ideas que no son comprobables por medio de los sentidos, como lo es, en principio, la idea
de Dios. Las respuestas dadas por parte de los filésofos que le precedieron, tal como
Descartes, no eran suficientes, pues el argumento tautologico del dudar como evidencia de
existir y la duda como cuestionamiento de existencia corresponde a una explicacion

metafisica (Carpio, 2008). Asi, la imposibilidad de comprobar los postulados mediante la
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experiencia era un campo apropiado para sostener un pensamiento teoldgico basado en el
fideismo, el cual no requeria pruebas sino conviccion. En ese contexto se desarrollaban las
propuestas tedricas de la época, en donde la tradicion judeo-cristiana imponia algunos de los
criterios a ser cubiertos por las explicaciones acerca de diversos asuntos de caracter

filosofico.

Fue en ese mismo siglo que surgieron en el Reino Unido de la Gran Bretana,
particularmente en Escocia, dos grandes grupos de pensadores que, a pesar de sus
coincidencias ideologicas, constituyeron la dicotomia en oposicion en el debate acerca de las
pasiones: los evangelistas cristianos y los moralistas britanicos (Dixon, 2003). Los primeros
estaban interesados en delimitar los afectos propios de la gracia divina, dados por Dios, y los
que eran comunes a la naturaleza del hombre en el pecado, basando su explicaciéon en las
premisas tomistas acerca del caracter positivo de los afectos y el negativo de las pasiones; en
cambio, los segundos pretendian una explicacion de caracter secular acerca de las afecciones
de los hombres, poniendo énfasis en los aspectos politicos que propiciaban dichos estados.
De este segundo grupo destacé Thomas Brown (1778-1820), quien es considerado como el

padre del concepto emocion como una categoria cientifica (Dixon, 2003; Salazar, 2015).

Brown (1822) escribid su obra conocida como Lecturas sobre la Filosofia de la Mente
Humana, publicada poéstumamente, en donde se emplea el término emocidon como un
mecanismo de la mente humana. A pesar de ser devoto, Brown se preocupé por modificar el
caracter teoldgico que el tema de las pasiones, los afectos y las emociones habian tenido a lo
largo de la historia, y se separd por completo de ¢€l, claramente influenciado por Hume
(Martinez et al., 2011). El tratamiento que el filosofo llevo a cabo acerca de este nuevo
concepto secular estaba suscrito a su teoria de la mente, por lo que la metodologia que
proponia era de caracter completamente introspectivo. No obstante, las explicaciones tedricas
dadas por Brown acerca de la relacion entre las emociones, las sensaciones y los
pensamientos estaban basadas en la mecanica newtoniana, pues reconocia que estos
elementos estaban conectados por una cadena de causalidad. Esto se explica también debido
a que Brown se valid, a su vez, de una metafora quimica, mediante la cual se podia hablar de

emociones complejas estructuradas con base en emociones simples, de componentes
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separados, del encadenamiento entre la actividad mental y de combinacion de elementos

emocionales, entre otros (Dixon, 2003).

Ademas de elementos de la fisica y la quimica, Brown tomo en cuenta las actitudes
proposicionales de los individuos, las cuales eran un elemento importante en la conformacion
de la emocidn al estar éstas sujetas a la valoracion de los eventos. De esta manera, Brown
(1822) definia a las emociones como todos esos sentimientos vividos que surgen de la
consideracion de los objetos percibidos, recordados o imaginados, asi como de otras
emociones, y no son ni movimientos corporales ni tampoco estados intelectuales. Siguiendo
a Dixon (2003) y a Martinez et al. (2011), la recuperacion de la nocidon de causalidad, como

la entiende Hume, es un aspecto importante en el concepto browniano acerca de la emocion:

The pleasure, wich we feel, in the contemplation of a work of art, the pain, which
we feel, at the sight of the misery of others, are as much the natural effects of
states of mind preceding them, as the fear of pain is the effect of the consideration

of pain as hanging over us. (Brown, 1822, p 148).

A pesar de que Brown es considerado el responsable del uso del término emocion
como ahora lo conocemos —incluso por encima de Hume-, sus contribuciones para la
comprension del fendmeno tuvieron un caracter mentalista que, en ocasiones, dificultaba su
investigacion y la experimentacion con esta nueva categoria (Dixon, 2012). Méas adelante,
algunos pensadores, como Wilhelm Wundt o William James, llevarian a cabo experimentos
o elucubraciones acerca de la naturaleza de las emociones (Salazar, 2015), pero siguiendo el
paradigma mentalista que Brown establecid en su intento accidentado por secularizar al

término.
El estudio de las emociones como una categoria cientifica

A pesar de que ya en el siglo XV las pasiones comenzaban a transitar de una
explicacion teoldgica a un terreno mas objetivo mediante la medicalizacion del término
(Fantini, 2009), no fue sino hasta los escritos de Hume y, eventualmente, los de Brown, que
el estudio de las emociones cambi6 radicalmente de disciplina y de base onto-epistémica. A
partir de este momento, las emociones fueron consideradas como un fendmeno susceptible

de ser investigado en términos cientificos, mediante experimentacion y un minucioso trabajo
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de definicidén conceptual. Asi, diferentes disciplinas confluyeron en el estudio de la emocidn,
entre las que se cuentan la Filosofia, la Psicologia, la Neuropsicologia, la Fisiologia, la
Biologia, entre otras. Cada una de tales disciplinas contribuyd en el desarrollo de la
comprension de la emocion como categoria cientifica, prescindiendo de las explicaciones
medievales acerca de su naturaleza divina y de los debates sobre las pasiones negativas y los

afectos positivos.
Tedricos de la emocion.

Dos son los nombres que sobresalen cuando se habla acerca de los primeros teoricos
de la emocion: Charles Bell (1774-1842) y Charles Darwin (1809-1882), quienes postularon
teorias diametralmente distintas (Salazar, 2015). Charles Bell es reconocido por sus estudios
acerca de la expresion de las emociones en los seres humanos, los cuales sirvieron de base
para las teorias de Charles Darwin y de William James. Al respecto, el mismo Darwin (1872)
menciona que uno de los principales objetivos de Bell era justificar la profunda distincion
que debia haber entre los seres humanos y los animales. Esto se explica en tanto que, para
Bell, los musculos faciales eran instrumentos divinos para la expresion de sentimientos
elevados, los cuales no podian tener los animales, por lo que su explicacion hacia parte,

todavia, de una conceptuacion teologica de la emocion (Dixon, 2012).

En completa oposicion a Sir Charles Bell, Charles Darwin se concentr6 en refutar el
creacionismo con que el primero habia tratado el tema de las emociones (Dixon, 2003). El
libro de Darwin (1872), intitulado La expresion de las emociones en el hombre y los
animales, represent6 uno de los estudios mas importantes realizados en el siglo XIX acerca
de las emociones como un fendémeno natural. A pesar de que el trabajo de Darwin sobre las
emociones hace referencia a la identificacion de éstas mediante su expresion per se, €l mismo
se opone a esta categorizacion simplista, pues menciona que si «alguien cree que
observaciones de esta naturaleza aclaran la significacion o el origen de las diversas
expresiones, es que comprende la cuestion de modo distinto que yo» (p. 8). Al contrario, su
descripcion acerca de la expresion emocional no solamente estaba sustentada en un analisis
de su fisionomia, sino que intentaba desarrollar una explicacion filosofica al respecto.
Yaroshevsky (1979) menciona que, para Darwin, las expresiones emocionales tenian un

valor practico en la historia filogenética de las especies.
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Para intentar darle cobertura a su explicacion, Darwin (1872) establecid tres
principios fundamentales que explicaban la expresion de las emociones en el hombre y en
los animales: 1) el principio de la asociacion de costumbres utiles, el cual esta relacionado
con la expresion de ciertas emociones que, en otras condiciones, son propicias para la
satisfaccion de necesidades particulares, pero en el caso en cuestion no lo son. En otros
términos, es la generalizacion de determinada expresion a situaciones variadas; 2) e/
principio de la antitesis postula que existe una contraparte frente a la expresion de
determinadas emociones con utilidad, y dicha expresion es completamente inutil en términos
adaptativos. Un ejemplo de lo anterior se encuentra en la postura de un perro cuando esta
sumiso frente a su duefio, la cual es completamente diferente a la postura que tendria si
estuviera dispuesto a atacar; 3) el principio de la accion directa del sistema nervioso, en
donde se hace referencia a las expresiones fisioldgicas autdbnomas, las cuales no podemos
controlar, como sonrojarse o temblar frente a determinados estimulos. Darwin explica aqui
que la cultura es importante para entender este principio, pues la expresion varia segun el

origen cultural de los individuos.

Los estudios realizados por Bell y Darwin constituyen el eje teérico mediante el cual
surgirian nuevas explicaciones durante los afios siguientes. El trabajo llevado a cabo por
William James (1842-1910) es uno de los mas reconocidos, asi como el hecho de que partid
de los estudios arriba citados (Dixon, 2012). Asi, James realiz6 un estudio que, en la
actualidad, es valorado por su amplio valor historico en cuanto al tema de las emociones:
¢/ Qué es una emocion?, publicado durante la penultima década del siglo XIX. En este texto,
James (1884/1985) define que «los cambios corporales siguen directamente a la percepcion
del hecho desencadenante y [...] nuestra sensacion de esos cambios segin se van
produciendo es la emocion» (p. 59). En otras palabras, las emociones no son el evento interno
que se presenta frente a determinado estimulo, sino la reactividad fisioldgica y motriz del
organismo (Millenson, 1974). A pesar de que la evaluacién del evento o la actitud
proposicional sea un elemento importante en la teoria de James, el énfasis estd dado en la
accion del organismo. De ahi proviene el citado ejemplo acerca de que «nos sentimos tristes
porque lloramos, enfadados porque golpeamos, asustados porque temblamosy» (James,
1884/1985, p. 59). Con esta postura, el autor se opone a la tradicional idea de que la

evaluacion del evento propicia un acontecimiento interno que, a su vez, genera una reaccion
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visceral o motriz. Por otra parte, James (1884/1985) cuestiona que las emociones se

encuentren localizadas en alguna zona especifica del cerebro y, en contraste, propone que

¢éstas pueden ser distinguidas de mejor manera en algunas otras zonas del cuerpo, las cuales

seran responsivas ante la estimulacion externa. Por esta razén omite deliberadamente

aquellas emociones que no sean facilmente identificables en términos de la accion del

organismo, y se concentra en aquellas que si lo son, como el miedo o el enojo, por ejemplo,

llamadas emociones estandar (p. 68).

En general, el planteamiento de James (1884/1985) es susceptible de ser analizado en

términos del cardcter fisioldgico de las emociones, el problema que surge con relacion a las

cogniciones y lo voluntario, asi como su postura acerca de lo convencional de las emociones:

1)

2)

3)

De lo fisiologico: a) no hay ningiin elemento mental sino sélo fisiologico; b) como
intervienen muchas partes del cuerpo durante la emocion, es dificil reproducirla de
manera artificial; ¢) las emociones pueden acumularse en la forma de conexiones
nerviosas, por lo que su falta de expresion puede llevar a una mayor intensidad, asi
como su expresion puede llevar a la calma. La metafora hidraulica esta presente en
su explicacion; d) el circuito reflejo ordinario es responsable de la emocion;

de lo voluntario: a) entre los 6rganos y sistemas que hacen posible la emocion se
encuentran los que hacen parte de musculos y glandulas susceptibles de control, asi
como aquellas autonomas, imposibles de controlar; b) si un organismo perdiera la
sensibilidad en términos fisiologicos, se perderia también la capacidad de
emocionarse; ¢) no obstante, si el organismo se rehusa a expresar la emocion (v.g. no
llorar ante la tristeza, no tensionar el cuerpo ante el enojo, no sonreir ante la alegria),
ésta no surgird; d) las actividades contrarias a las comunes de determinada emocion
permiten su desaparicion;

de las cogniciones: a) si la emocidon no se expresa de manera corporal, entonces el
evento hace referencia a un juicio de valor y no a una emocion (v.g. al escuchar una
melodia bien ejecutada, mirar una pintura famosa, alegrarse por un logro ajeno, entre
otras); b) permanece la oposicion entre emociones, voliciones y cogniciones, aunque

la distincidn sea ambigua;
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4) de lo convencional: a) la convencionalidad de las emociones no es importante como
tal, sino Unicamente como una manera de expresar el grado de adaptabilidad

bioldgica.

Aunque las aportaciones de William James podrian ser consideradas paradigmaticas,
pues con ellas se formalizo la categoria cientifica del concepto de emocion (Salazar, 2015),
encontraron oposicion por parte de los pensadores de la época. Al respecto, Dixon (2012)
menciona que las premisas sostenidas por James sirvieron a los teoricos de las emociones
para desacreditar su teoria. Un ejemplo de lo anterior lo constituye Cannon (1927), quien
reconoce en el planteamiento de la teoria de James-Lange —conocida de esa manera porque
los supuestos son muy parecidos en la propuesta de Lange de 1885 que en la de James,
publicada en 1884- tres dificultades insostenibles: 1) algunos de los estados fisioldgicos de
distintas emociones son similares y, por tanto, indistinguibles como criterio de
diferenciacion; 2) algunos respondientes tipicos de la emocion se presentan, de igual manera,
en estados no emocionales; y 3) la inyeccion de adrenalina en seres humanos produce
respuestas similares a las del miedo, aunque los individuos informen no sentirlo. Las criticas
de Cannon (1927) fueron predominantemente neurofisioldgicas, abriendo paso a un nuevo
modelo para comprender las emociones, en donde el cerebro era completamente responsable
del fendmeno. Su teoria causal sobre las emociones se estructura de la siguiente manera: el
contacto con un evento ambiental, codificado por el tdlamo en el cerebro, produce una
respuesta fisiologica y un acontecimiento interno emocional (Millenson, 1974). Este modelo
fue recuperado por distintos autores contemporaneos, quienes han encontrado en las

estructuras cerebrales el referente concreto para explicar el fendémeno.

Uno de ellos es Ardila (1989), quien define a las emociones como «un estado de gran
excitacion, acompafiado de cambios viscerales y glandulares, que se manifiestan en forma de
patrones complejos de comportamiento; estos cambios pueden estar o no orientados hacia la
consecucion de metas» (p. 140). Para este autor, el sistema limbico en general, y el
hipotalamo, la amigdala y el hipocampo en particular, son las estructuras psicofisioldgicas
que hacen posible la emocion. Sin embargo, Ardila (1989) también reconoce otros cuatro

factores, adicionales al fisiologico, para entender la emocion. Estos son 1) los estimulos
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antecedentes; 2) los patrones de comportamiento; 3) las metas de la conducta emocional; y

4) la experiencia consciente.

Otro autor importante que suscribe este modelo es Damasio (1996), quien va un poco
mas lejos que el anterior autor y propone una distincion entre las emociones primarias y las
secundarias. Las primarias hacen referencia a aquellas con las que nacemos, en las que no
hace falta llevar a cabo una evaluacion exhaustiva de los eventos para que éstas se susciten;
las secundarias se estructuran con base en imagenes mentales mediante las cuales se llevan a
cabo evaluaciones de los eventos y, eventualmente, se producen efectos fisicos. Las
emociones secundarias recuperan un elemento importante en la explicacion del autor: los
organismos poseen una mente, correspondiente al lugar en donde se articulan las imagenes

provenientes de su experiencia con el ambiente. Asi, define a las emociones como

la combinacion de un proceso de valoracion mental, simple o complejo, con
respuestas a ese proceso que emanan de las representaciones disposicionales,
dirigidas principalmente hacia el cuerpo propiamente tal, con el resultado de
un estado emocional corporal [...] y de cambios mentales adicionales

(Damasio, 1996, p. 164).

Estas posturas revelan la confusion onto-epistémica en la cual se encuentran muchos
autores del tamafio de Antonio Damasio o de Rubén Ardila, quienes siguen pensando que
existe un mundo inexorable y privado, el cual hace parte de una experiencia subjetiva unica
(Martinez et al., 2011). Por una parte, Ardila (1989) menciona que la «dimension subjetiva
de las emociones so6lo puede investigarse por medio de informes verbales» (p. 141), lo cual
se lleva a cabo mediante la introspeccion. Por otra parte, Damasio (1996) reconoce que el ser
humano es un organismo escindido, fragmentario, pues dice que estamos conformados por
un cuerpo y un sistema nervioso: «Siempre que digo cuerpo me refiero al organismo sin
incluir el tejido neural (los componentes centrales y periféricos del sistema nervioso), aunque
el cerebro también es, en sentido convencional, parte del cuerpo» (p. 106, cursivas mias). El
error categorial del que parten sus suposiciones cerebrocentristas consiste en una extension
del dualismo cartesiano, aun cuando la obra de Damasio (1996) se intitule El error de

Descartes: yano es un cuerpo y un alma, sino un cuerpo y su actividad neural.
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Filosofia moderna de las emociones.

Las bases filosoficas de las emociones, en términos logicos, han tenido algunos
representantes importantes durante el siglo XX. Uno de ellos es Gilbert Ryle, quien en El
concepto de lo mental dedica un capitulo completo para el estudio de la emocién. Ryle
(1949/2005) distingue cuatro tipos de eventos que son considerados normalmente como
emociones: las conmociones, las propensiones o motivaciones, los estados de &nimo y los
sentimientos. Las conmociones hacen referencia a condiciones emocionales intensas,
producto de la contraposicion de dos propensiones o de una propension y un obstaculo a
cumplirla; las propensiones son tendencias del comportamiento, las cuales no hacen
referencia a eventos particulares sino a la observacion de una inclinacion a comportarse de
alguna manera frente a determinadas circunstancias; los estados de animo hacen referencia a
encontrarse en un estado momentaneo tal que define todas las tendencias del comportamiento
de los individuos durante dicho lapso; los sentimientos son acaecimientos causales
susceptibles de ser ubicados fisioldgicamente, y son el signo de las conmociones. En otras
palabras, Ryle considera que las emociones son formas de comportamiento, actitud propia

del conductismo gramatical wittgensteiniano (Casacuberta, 2000).

Ademas de Ryle, hubo otros pensadores que intentaron establecer las bases ldgicas
que sustentaran una practica cientifica sobre el estudio experimental de las emociones. Entre
ellos, Peters (1969, como se citd en Strongman, 1987) mencionaba que las evaluaciones son
vitales en la comprension del fendmeno emocional, y que existe una diferencia importante
entre motivaciones y emociones, pues las primeras preparan para la accion cual
disposiciones, mientras que las segundas corresponden a estados pasivos de los organismos.
Por su parte, Louch (1966, como se citd en Stongman, 1987) reconocia que el placer y el
dolor constituyen las directrices de la emocidn, la cual posee una estructura definida en
términos causales: primero se suscita un estimulo, el cual produce una emocién que genera
determinada forma de comportamiento. Para este autor, las emociones no son voluntarias,
sino que acaecen con base en los estimulos licitadores. Finalmente, Lyons (1980, como se
citdo en Griffiths, 1997), consideraba que las emociones son estados de ocurrencia y no
disposiciones, en donde las evaluaciones y los llamados cambios psicologicos son sus

condiciones necesarias (Fox, 2008). La estructura de las emociones para este autor
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corresponde a una evaluacion primaria del ambiente, seguida de un determinado deseo —

ligado a la emocion-, para desencadenar determinado comportamiento.

Otro autor de suma importancia en el analisis filosofico de las emociones es Tomasini
(2009), quien recupera la postura de Ludwig Wittgenstein y reconoce que es en los gestos y
en las muecas que hacemos con el rostro en donde se evidencian las emociones, haciendo
énfasis en el caracter observable del fendomeno. Para el autor, las emociones son «un “modo
de presentacion”. [...] De una reaccion espontanea de adhesion o rechazo de una situacion
que previamente quedo6 suficientemente caracterizada» (Tomasini, op. cit., p. 246). Estas
reacciones estan relacionadas con creencias y actitudes acerca de la situacion determinada,
las cuales son, para Tomasini (2016), las que permiten hablar de las emociones como un
fenomeno psicoldgico, mas que organico. Por otra parte, los sentimientos representan
disposiciones emocionales, las cuales no poseen intensidad ni coordenadas temporales
definidas, a diferencia de las emociones. Estos planteamientos empatan con los fundamentos
de la propuesta que serda descrita mas adelante sobre las emociones como un fenémeno
susceptible de ser estudiado por la psicologia interconductual. No obstante, el gran disenso
se encuentra en la relacion que Tomasini (2009) establece entre los sentimientos y las
emociones, las cuales estan supeditadas —aunque no siempre sea el caso- a la presencia de los

primeros, que las generan.

No obstante los aciertos que cada una de las concepciones filosoficas anteriores
pudieran tener, las explicaciones que estos pensadores contemporaneos dieron a las
emociones recuperan elementos de las tentativas antiguas por comprender el fendomeno,
como la distinciéon Estoica entre dos tipos de expresiones, en donde una era de caracter
negativo y otra positiva, o la estructura diacronica de la emocion como efecto del ambiente
(Dixon, 2012). La falta de novedad en los postulados de las teorias filos6ficas modernas sobre
la emocion constituye un indicio de la problematica que representa el estudio del fendmeno
desde sus bases conceptuales. Sin embargo, eso no constituyd un impedimento para que se

llevaran a cabo algunos experimentos acerca de la tematica de las emociones.
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Experimentacion sobre emociones.

Como ya se menciond, durante las primeras décadas del siglo XX se publicaron
algunos trabajos acerca del tema de las emociones, como las criticas sistematicas que Walter
Cannon llevé a cabo sobre la teoria de las emociones de James-Lange o los estudios sobre
las reacciones emocionales realizados por Watson y colaboradores (Millenson, 1974). Estos
ultimos marcaron una época importante, pues se realizaron en el marco de la revolucioén
conductista y fueron los pioneros en el estudio de las emociones desde una perspectiva
conductual. El estudio mas emblematico de este periodo fue el llevado a cabo por Watson y
Rayner (1920), en el cual participo el famoso nifio Albert con 11 meses y tres dias de edad.
Durante la primera sesion se advirtid que Albert se mostraba impavido frente a algunos
estimulos determinados -i.e. todos los estimulos eran peludos: rata blanca, un perro, un
conejo, una mascara, un paquete de algodon, entre otros-, los cuales serian utilizados mas

adelante.

Se llevo a cabo el condicionamiento de una respuesta emocional de miedo frente a
una rata blanca, utilizando una barra de metal colocada detras del nifio en las sesiones
experimentales. La barra era golpeada con un martillo metalico inmediatamente después de
que Albert intentara alcanzar a la rata, produciendo un estrépito que lo hacia sobresaltar en
cada ocasion. Esto fue realizado en dos ocasiones solamente durante la primera sesion. En la
siguiente sesion, llevada a cabo una semana después, la respuesta emocional de miedo habia
sido condicionada, pues en presencia de la rata, Albert lloraba y se alejaba con rapidez. Siete
dias mas tarde, durante la tercera sesion, se le presentaron a Albert los otros estimulos, y se
identific6 que se habia generalizado la respuesta condicionada de miedo surgida del

apareamiento del sonido de la barra metalica con la presencia de la rata blanca.

Este estudio ha sido duramente criticado atin en la actualidad, pues se apela a que,
como todos los trabajos conductistas, no respeta la integridad del hombre, a quien reduce en
un simple sujeto experimental (Dorna & Méndez, 1979; Strongman, 1987). Para evitar este
problema, hubo algunos otros estudios en los que se prescindié de la participacion de seres
humanos y se emplearon animales para la observacion de la conducta emocional. Este es el
caso de Harlow (1958, como se cit6 en Ardila, 1967), quien, entre muchos otros experimentos

relevantes, trabajé con monos Rhesus recién nacidos acerca del contacto con madres
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sustitutas, las cuales estaban hechas con alambre. Una de las piezas era cubierta por tela,
mientras que la otra no, pero poseia un chupon de donde se podia succionar leche. Los monos
preferian el contacto con el pedazo de alambre cubierta de tela, incluso aunque el otro pedazo

era biologicamente mas apropiado.

No obstante la prolongada historia del concepto de emocion, éste sigue siendo motivo
de debate aun en nuestra época. Las diferentes definiciones asumidas por los tedricos y
experimentales en el campo de las emociones responden a determinados compromisos onto-
epistémicos, los cuales difieren segin la teoria psicologica desde la cual se parta. El
funcionalismo de James (1884/1985), el conductismo metodologico de Watson y Rayner
(1920) o la postura neurofisiolégica de Damasio (1996) suscriben diferentes supuestos
teoricos, y la labor del investigador de las emociones en la actualidad es reconocer tales
premisas, con el objetivo de ubicarse en determinada postura acerca del tema. Del mismo
modo que estas teorias, el interconductismo provee de una sélida estructura conceptual
mediante la cual es posible llevar a cabo un andlisis sobre las emociones, la cual es descrita

en el siguiente capitulo.
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UNA APROXIMACION INTERCONDUCTUAL A LAS
EMOCIONES EN LA EDUCACION

«Un mito, desde luego, no es un cuento de hadas. Es la presentacion de hechos
pertenecientes a una categoria en el idioma propio de otra. Derrumbar un mito, en

consecuencia, no es negar los hechos sino reubicarlos.»
Gilbert Ryle

El tema de las emociones tiene un largo recorrido en la historia de las ideas. Por una parte,
las pasiones y los afectos sirvieron para delimitar y clasificar algunas expresiones mediante
su caracter moral durante determinado periodo de la humanidad; mas tarde, se seculariza el
término y se adiciona a los temas de interés cientifico, diversificandose las explicaciones
sobre éstas en mas de 90 definiciones solo durante el siglo XX (Plutchik, 2001). Muchas de
estas caracterizaciones han estado estructuradas sobre el influjo de una conceptuacion
dualista de la naturaleza de los organismos, lo cual las hace inapropiadas para un estudio
naturalista de los fendémenos (Vigotsky, 2004). Por esta razon es pertinente llevar a cabo una
labor de conceptualizacion, para evitar caer en los enredos lingiiisticos producto de la

herencia tedrica de dichos modelos.

Sin embargo, cabe hacer un par de aclaraciones preliminares ante la propuesta que
serd bosquejada. En primer lugar, es necesario reconocer que se mantendra el uso de la
palabra emocion para designar el fendmeno de interés, por dos razones principales: 1) el uso
corriente de la palabra en el lenguaje ordinario es innegable, y si se pretendiera cambiar el
término para denominar los eventos de esta naturaleza se pondria en riesgo la aceptacion
popular de la acepcion. La limpieza semantica de la que habla Freixa (2013) no es posible de
manera tan abrupta; 2) la palabra emocion proviene del latin emovere, que significa to move
away —i.e. trasladarse, moverse hacia- (Fandini, 2009). Asi entendida, la etimologia de la
palabra funciona con la propuesta que a continuacion se desarrolla, pues €sta consiste en una
irrupcion del flujo conductual, la cual promueve su redireccion en términos de las tendencias

interactivas de los organismos que son afectados por ellas.

En segundo lugar, es pertinente aclarar que la intenciéon de este trabajo no es

establecer algo parecido a una teoria de la emocidn, ya que se reconoce la complejidad de
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dicha labor, sino bosquejar una definicion que dirija la presente investigacion, que no
representan lo mismo (Brown & Farber, 2006). Sin embargo, la claridad conceptual es
imprescindible en el trabajo cientifico (Ribes, 1990), por lo que es menester fijar una postura
tedrica al respecto: se pretende estructurar un marco de trabajo que provea de las bases
tedricas fundamentales para el analisis experimental de las emociones, partiendo de los
postulados de Kantor y Smith (2015), asi como de algunos elementos adicionales producto

del estudio de estos autores a manera de propuesta.

Las emociones: una propuesta tedrico-metodologica

Clavijo (2008) menciona que fue gracias al gran avance tecnologico que tuvo lugar
durante el siglo XX con respecto a la computacion lo que motivd el regreso de las
explicaciones mentalistas, en las cuales se separa al cuerpo de la mente. Ambas sustancias
tienen una funcion particular que se puede explicar mediante una nueva metafora, distinta a
las anteriores: la informatica. El cuerpo constituye el hardware, el cual es condicién necesaria
pero no suficiente para que se lleve a cabo un intercambio de informacidn; la mente
representa el software, el cual es responsable de todos los procesos que subyacen a la
actividad del organismo. Esta idea tiene sentido si es analizada en términos del contexto
histérico al que se adscribe. Tomasini (2009) menciona que, durante todo el siglo XIX e
inicios del XX, era comun que se equiparara a la actividad humana con la actividad de un
mecanismo, pues el contexto de la reciente Revolucion Industrial, en cuyo seno se gesto la
maquina de vapor y demads tecnologias, era propicio para tales explicaciones. Del mismo
modo, en la segunda mitad de siglo pasado comenzd a desarrollarse la cuarta revolucion
industrial relacionada con la robdtica y la informatica, en cuyo marco tiene sentido hablar de

sistemas operativos y de flujos de informacion.

Sin embargo, es imposible continuar sosteniendo teorias que, en el curso de su
conformacidn, no existe una preocupacion por llevar a cabo un anélisis historico y logico
sobre los conceptos que son utilizados en la descripcion de los fendmenos psicologicos
(Carpio, 1992). Si se continta una tradicion tedrica y experimental por ese camino en la
psicologia en general, y en el estudio de las emociones en particular, se seguirdn manteniendo
discusiones de naturaleza tan absurda como las referentes a la primacia de los afectos sobre

las cogniciones o viceversa, como la sostenida por Zajonc (1984) frente a sus opositores
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tedricos, ignorandose con ello que dicha separacion esta relacionada con un periodo en la
historia de la filosofia en el cual tenia sentido hablar de facultades del alma tripartita: razon
(i.e. cogniciones), volicion y sentimiento (i.e. afectos) (Dixon, 2003). Por esta razén se
prescinde de los antiguos debates acerca de la naturaleza cognitiva de las emociones y se
parte de una conceptuacion naturalista, relacionada con la forma de la interaccion entre el

organismo y su medio como una totalidad.
Emociones y sentimientos.

Las emociones pueden ser descritas como la irrupcion del flujo interconductual de
manera abrupta y breve. En otras palabras, durante la emocion, el ajuste psicoldgico al medio
se interrumpe momentaneamente y se concibe como una reaccion desorganizada. Aunque
para Kantor y Smith (2015) la interconducta emocional es eminentemente bioldgica, es
necesario precisar que la irrupcion de la interconducta no se da, por definicion, en la actividad
del organismo, sino en la relacion que existe entre la funcion estimulo-respuesta. Para
ejemplificar esta aseveracion funciona el experimento que Canon (1927) llevd a cabo
inyectando adrenalina en algunos participantes humanos y observando sus reacciones. Los
participantes mostraron reacciones tipicas de la respuesta de miedo, pero ninguno de ellos
informo sentirlo como tal; lo tinico que era seguro era que habia habido un cambio a nivel
fisiologico producto de la sustancia que les fue inyectada. Este experimento fue realizado por
vez primera por Maraiién (1921, como se cit6é en Garrido, 2000), quien explicaba los efectos
de la adrenalina en términos de una respuesta vegetativa o visceral, la cual es diferente a una
respuesta psicoldgica. Por esta razon, los participantes mostraron cambios fisiologicos e
informaban sentirse como si quisieran llorar pero sin sentirse tristes. En este sentido, el
simple cambio o desorganizacion intraorganica puede ser considerado como una condicion

necesaria, mas no suficiente, para la interconducta emocional.

Es importante reconocer que la emocidon no puede ser entendida desde el punto de
vista psicologico si se omite otro fendmeno complementario denominado sentimiento, el cual
puede ser descrito como un factor disposicional de tipo organismico consistente en las
condiciones generales en las que se encuentra el organismo durante la estimulacion, lo cual
modifica la reaccion en cada una de las interacciones a manera de convenciones (Kantor &

Smith, 2015; Kantor, 1921). La interconducta de sentimiento también es llamada conducta
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afectiva (Kantor & Smith, 2015; Hernandez, 2008). Ambos eventos -i.e. la interconducta
emocional y la de sentimiento- se llevan a cabo, normalmente, de manera interdependiente:
utilizando la metafora del flujo interconductual, la morfologia de éste estd definida por
determinado sentimiento a manera de disposicion a la accidon, mientras que la emocion
constituye la interrupcion de dicho flujo y la redireccion de la configuracion posterior de la
interaccion, representada por un nuevo sentimiento. Sin embargo, cabe aclarar que la relacion
entre emocidon y sentimientos no es diacronica y unidireccional, es decir, no todos los
sentimientos estdn determinados por un evento emocional, debido a que algunos estimulos
pueden producir sentimientos sin necesidad de haber generado un desajuste como parte de lo

que se conoce como conducta afectiva.

Ahora bien, la descripcion del evento emocional en términos de los segmentos
conductuales que la componen clarifica la relacion entre emocion y sentimiento. El episodio
esta constituido por cuatro segmentos conductuales, de los cuales solamente uno representa
a la emocion y otro al sentimiento. Sin embargo, es necesario considerar los otros segmentos
para el estudio experimental del fendmeno: 1) el segmento conductual pre-emocional esta
conformado por la interaccidon del organismo con un objeto de estimulo, es decir, por una
funcion de estimulo-respuesta, la cual definira la intensidad propia del episodio emocional
propiamente dicho; 2) el verdadero segmento conductual emocional tiene una duracion de
un segundo o menos, y constituye un cese de la actividad psicolodgica, la cual se restablece,
por lo general, cuando el episodio emocional termina. Al respecto, los autores mencionan
que «[...] hay un momento en el que [el organismo] no efectia ninguna conducta psicoldgica
en absoluto. Este es el periodo del segmento conductual emocional especifico» (Kantor &
Smith, 2015, p. 261). No debe considerarse entonces como un tipo de interconducta, sino
solamente como la irrupcion de €sta, pues no existe ajuste al medio por parte del organismo;
3) el primer segmento conductual post-emocional hace referencia a una nueva situacion de
estimulo que, por decirlo de alguna manera, contribuye al restablecimiento del
comportamiento psicoldgico. Es precisamente en este segmento en donde puede ubicarse al
sentimiento en términos del re-ajuste por parte del organismo a la situacion, el cual estard
definido por la irrupcion previa que modificara las condiciones generales en las que se

encuentra el organismo en el momento de la nueva funcién estimulo-respuesta; 4) el segundo
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segmento conductual post-emocional supone una reflexion sobre el evento emocional. La

figura 3 muestra los segmentos conductuales presentes en una interacciéon emocional.
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Figura 3. Episodio emocional descrito con base en los cuatro segmentos conductuales que lo componen.

Tomada de Kantor y Smith, (2015).
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Cada segmento conductual estd constituido por un objeto de estimulo (OE) que
adquiere esta propiedad en la medida que es atendido (A) por el organismo durante la
interaccion, lo cual indica el inicio del contacto psicolégico. La atencidon al objeto de
estimulo, es decir, la actualizacion de las funciones de estimulo de un objeto, y la percepcion
(P) o, en otras palabras, la identificacion de la naturaleza de los objetos con relacion a otros,
constituyen los sistemas de reaccion precurrentes, necesarios en toda interaccion para que se
efectiien o inhiban uno o varios sistemas de reaccion consumatorio. En el caso de la emocion,
se llevan a cabo los procesos de atencion y de percepcion con base en las funciones de
estimulo de determinada interaccion, pero no existe un sistema de reaccion consumatorio que
efectuar o inhibir, lo que da lugar a reflejos de reemplazo que son meramente de caracter
fisiologico. Por esta razon se dice que no existe un ajuste psicoldgico durante este tipo de

episodios.
Clarificando las definiciones.

Es necesario aclarar algunos puntos respecto a los supuestos que subyacen a estas
definiciones de emocion y de sentimiento. Con relacion a la definicion dada de emocion: a)
se hace referencia a una irrupcion cuando se asume que la interconducta es constante y que,
por ende, los organismos estan interactuando de manera ininterrumpida, ajustdndose en
diferentes niveles de aptitud funcional. La irrupcidn se evidencia por la falta de un sistema
reactivo consumatorio para el ajuste del organismo en la interaccion, el cual es sustituido por
reflejos de reemplazo tales como lo son las respuestas de tipo fisioldgico -i.e. sudoracion en
las manos, mejillas ruborizadas, pilo-ereccidn, entre otras-; b) la irrupcion es abrupta y breve,
es decir, se presenta de manera repentina con base en la historia interconductual del individuo
y las condiciones de estimulo a las que ha sido sometido con anterioridad, pero su duracion
es limitada hasta un nuevo ajuste, que se da mediante el contacto con un nuevo estimulo,
aunque ¢€ste sea una propiedad del mismo objeto de estimulo que produjo la emocidn; c) el
evento irruptor puede ser de tres diferentes tipos, acorde con la clasificacion que Kantor
(1921) lleva a cabo acerca de los tipos existentes de estimulos: 1) naturales, referentes a
cualquier evento u objeto que pueda estimular a organismos infrahumanos y humanos; 2)
sociales, los cuales son propios de la vida humana y conllevan un componente convencional;

y 3) culturales, que consisten de los ideales personales desarrollados en la experiencia
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cultural de cada individuo. Para Kantor y Smith (2015), el tipo de estimulo irruptor se define
con base en el efecto que producira al organismo que entra en contacto con ¢él, distinguiendo
dos tipos de emociones: las violentas, que corresponden a situaciones en donde la integridad
del organismo esta en peligro y se relaciona con los estimulos naturales, y las moderadas,
que son propias de las situaciones sociales y, por ende, esta relacionado con los estimulos

sociales y culturales.

Por otra parte, la definicion de sentimiento también posee elementos que deben ser
precisados: a) cuando se habla del sentimiento como un factor disposicional se entiende que
estos tienen la funcion de dar contexto a la interaccion y que, si bien, no hacen parte de la
funcién estimulo-respuesta, si constituyen un factor que influye en la probabilidad de que
¢ésta se lleve a cabo y la manera en que se constituird; es decir, son un tipo de condicion
facilitadora o inhibitoria de la interaccion (Ribes y Lopez, 1985; Kantor, 1978). Notese que
no se asume que los sentimientos sean causas imaginarias de la conducta, como Skinner
(1974) critica, sino que son factores que, junto con otros, constituyen las condiciones en las
que la interconducta se llevara a cabo; b) se habla de que es de tipo organismico, pues como
conducta afectiva, el organismo no produce efectos en el objeto de estimulacion, sino
viceversa: es el organismo el que se ve afectado por el objeto de estimulo, y uno de los
resultados de este tipo de comportamiento es intraorganico; c) cuando se dice que el
sentimiento es la condicion general en la que se encuentra el organismo durante la
estimulacion, se estd haciendo referencia a las circunstancias fisioldgicas como factor
disposicional, que confluyen sincronicamente con los otros elementos del campo integrado
durante una interaccion; d) al decir que modifica la reaccion en cada una de las
interacciones, se hace referencia a que este factor disposicional organismico altera la manera

en que el organismo se relacionara con los objetos de estimulos subsecuentes (Kantor, 1921).

Es importante reconocer algunos supuestos implicitos en la definicion, como que e)
la interconducta de sentimiento es equiparada con la conducta afectiva (Hernandez, 2008;
Kantor & Smith, 2015), pues se reconoce que es un tipo de conducta en donde el objeto de
estimulo afecta al organismo, en comparacion con la conducta efectiva, en donde la direccion
de la consecuencia basica de la conducta es la contraria. Sin embargo, es imposible decir que

no existe actividad por parte del organismo durante la conducta afectiva, pues el flujo
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interconductual se establece con base en las funciones de estimulo-respuesta. Lo que se
podria decir en este caso es que el organismo es mayormente afectado por el objeto de
estimulo, pero sigue existiendo un ajuste de su parte; f) cominmente, los sentimientos se
expresan de manera lingiliistica mediante la palabra siento, la cual no debe ser confundida
con su uso como sensaciones, las cuales hacen referencia a ubicaciones organicas particulares
(Tomasini, 2016); g) la interconducta de sentimiento puede ser considerada una disposicion
o tendencia, pero no como la entiende Ryle (1949/2005), es decir, no en términos de
propensiones o inclinaciones. Esta distincion permite evitar la confusion entre tendencias y
estilos interactivos, estos Ultimos entendidos como una manera consistente de interactuar
segun determinadas circunstancias con base en la biografia particular del individuo (Ribes,
2009); h) la premisa acerca de que los sentimientos se expresan a manera de convenciones

es mas compleja, por lo que se le dedicaré un anélisis en extenso.
Los sentimientos como lenguaje.

Este problema de capital relevancia plantea la siguiente cuestion: si los sentimientos
son también lingiiisticos, entonces ;qué sucede en el caso de los animales? En este debate
identificamos tres posibilidades en el andlisis de los sentimientos y su relacion con el
lenguaje, las cuales se describen a continuacion: 1) tanto animales como humanos pueden
desplegar conducta afectiva, pues €sta no se define por el lenguaje; 2) los animales, al no
poseer lenguaje, también carecen de conducta afectiva, pues ésta es lingiiistica; 3) los
animales poseen un proto-lenguaje, por lo que si pueden desplegar conducta afectiva, aunque
de manera primitiva. Es importante enfatizar que la primera tesis rechaza que la conducta
afectiva sea lingiiistica, mientras que las dos Ultimas lo aceptan. Reconocer como valido
cualquiera de los tres puntos anteriores conlleva un compromiso ontoldgico particular. En
esta seccion se tratard de abonar argumentos correspondientes a cada una de las tesis, de las

cuales en este manuscrito se suscribe la ultima.

La primera tesis supone que la conducta afectiva no es de caracter lingiiistico y, por
ende, tanto animales como humanos las despliegan en igual medida. Esto supondria que los
sentimientos no son psicoldgicos, en tanto que estan definidos exclusivamente por los niveles
biolégicos de reactividad. Fox (2008) menciona que, entre los marcos de trabajo que

identifica como ejes de la investigacion en este campo, existe uno referente a la conducta
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afectiva como bioldgicamente dada. Estas teorias se basan en la premisa de que este tipo de
conducta es producto de la seleccion natural y que esta filogenéticamente determinada, en
tanto que fue ésta la que constituyd las soluciones a los problemas que enfrentaron nuestros
ancestros mas lejanos. Esto explica que algunas conductas afectivas sean intrinsecas a la
naturaleza biologica de los organismos; es decir, que muchas de estas no necesiten ser
aprendidas. Para ejemplificar este punto, la autora hace referencia al estudio de Mineka et al.
(1984, como se cito en Fox, 2008) acerca de las reacciones comunes que son suscitadas en
monos jovenes por dos estimulos particulares: las flores y las serpientes. Los monos jovenes
observaban a monos adultos que estaban condicionados para temer tanto a uno como a otro
estimulo. Sin embargo, fue unicamente en el caso del estimulo referente a la serpiente que
los monos jovenes reaccionaron con miedo ante la presencia luego de una unica exposicion
de aprendizaje por observacion. En cambio, con respecto a las flores, a pesar de haber visto
a los monos adultos reaccionar con el mismo temor que con las serpientes, los monos jovenes
no aprendieron la respuesta de miedo. De esta manera se entiende que las serpientes, en

comparacion con las flores, son estimulos biolégicamente significativos.

Algunas otras teorias han tratado el tema de una manera similar, confiriéndole un
caracter eminentemente fisioldgico, como es el caso de la teoria James-Lange que, a pesar
de que responda a determinados conceptos psicoldgicos, en ellos no se encuentra el énfasis
(Vigotsky, 2004). Sin embargo, Skinner (1974) menciona que no es posible distinguir a la
conducta afectiva de otra unicamente por las respuestas glandulares y de los musculos de
fibra lisa, pues existen diferentes reacciones fisioldgicas que son muy parecidas entre si, y
que dificilmente se podrian hallar las variaciones paramétricas en los indicadores particulares
del organismo. Por su parte, Millenson (1974) va més alla y explica que el problema es
inclusive mas complejo, pues menciona que en no pocas ocasiones es dificil discernir entre
la respuesta fisiologica afectiva y otro tipo de reflejos no afectivos -especialmente de aquellos
que produzcan respuestas fisiologicas similares a las producidas por afectos, como el
lagrimeo del ojo cuando es invadido por polvo o pelusas. Asi, una explicacion de la conducta
afectiva en un sentido enteramente bioldgico es inapropiado, pues reduce su entendimiento

a reacciones organismicas y limita su analisis a una actividad refleja.
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La segunda tesis hace referencia al punto de vista de que los animales carecen de
emociones y sentimientos, pues no poseen lenguaje. Para entender este postulado se debe
aceptar el concepto de juegos de lenguaje de Wittgenstein, que hace referencia al uso de
determinados significados con respecto a las palabras, los cuales se definen en funcion del
contexto en el cual son empleados. En palabras del mismo Wittgenstein (1953/2009), los
juegos de lenguaje constituyen una representacion lingiiistica «[...] apropiada; pero sélo para
este dominio estrictamente circunscrito, no para la totalidad de lo que pretendemos
representar» (p. 167). Asi mismo, son el medio por el cual los individuos aprenden el
lenguaje, y la manera en que esto se lleva a cabo es mediante su uso. Arrington (2015)
menciona que la conceptuacion wittgensteiniana de los juegos de lenguaje corresponde a una
practica de caracter exclusivamente publico, pues es en el encuentro con los demas miembros
de la comunidad que las palabras adquieren un significado y que, mediante el aprendizaje de
los criterios que definen los usos comunes de éstas, se establece su correccion o aprobacion.
Es decir, es mediante el uso de lenguaje —jugando el juego concreto y particular,

reconociendo sus reglas y participando de él- que se puede aprender.

Ahora bien, habiendo comprendido la nocion wittgensteiniana de juegos de lenguaje,
procedamos a su aplicacion concreta en la tesis acerca de la conducta afectiva. Si se acepta
que los animales no poseen un lenguaje tal como el de los seres humanos, pues carecen de
un sistema convencional que regule su comportamiento (Riba, 1990, como se citd en Lopez,
1991), entonces serd evidente que ellos no pueden jugar ningun juego de lenguaje. Aceptar
lo contrario seria absurdo, pues no existe persona en el mundo que se haya encontrado a un
par de perros en la calle conversando sobre como estuvo su dia. No obstante, si son
susceptibles de ser descritos en términos de nuestros propios juegos de lenguaje. En el
entendido de que la conducta afectiva es lingiiistica —l juego de lenguaje de los sentimientos
es compartido de manera convencional por diversas comunidades-, los individuos evaltian y
representan los comportamientos propios y ajenos mediante referencias a sentimientos. Al
respecto, Nussbaum (2008) cita a Crisipo, quien pensaba que la atribucion de sentimientos a
los animales era un caso comun de no mas que una antropomorfizacion incorrecta. Sin
embrago, Arrington (2015) explica que no se trata de que se niegue el hecho de que los
animales poseen intencionalidad, sino que ésta no puede estar definida como lingiiistica en

tanto que los animales no tienen un manejo conceptual. De esta tesis se desprende el hecho
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de que, al observar determinados comportamientos en los animales, los cuales sean parecidos
a aquellos comportamientos humanos cominmente descritos en términos de algin
sentimiento, entonces se hable en el mismo sentido para ambos casos. Es decir, si un perro
emite sonidos parecidos al llanto de un bebé —de quien hemos observado que llora cuando
decimos que esta triste-, entonces describiremos el comportamiento del primero del mismo

modo que el del segundo: ambos estén tristes.

Finalmente, la tercera tesis dice que los animales si despliegan conducta afectiva, la
cual tiene el mismo caracter que su lenguaje: es primitiva. Esta se sustenta en la idea de que
las expresiones animales representan un tipo de lenguaje, el cual también los seres humanos
poseen (Darwin, 1872). Ribes (1982b) menciona que la principal diferencia entre los
animales y los humanos consiste en la capacidad de los segundos para establecer
convenciones susceptibles al desligamiento, o lo que es lo mismo, a la autonomia de las
mediaciones de caracter lingiiistico respecto a la naturaleza de los objetos y a su presencia
temporo-espacial. Los animales, al no poder establecer convenciones sino estrictamente en
funcién de la situacion concreta, poseen un tipo de comunicacion considerada por el autor,
en primera instancia, como no lingiiistica. No obstante, al introducir su andlisis sobre el
lenguaje, Ribes (op. cit.) abona argumentos —aun sin ser esa la intencién- para considerar
algunas conductas animales como «[...] pre o paralingiisticas [...]» (p. 88), pues su
explicacion de los primeros tres niveles de acciones lingiiisticas se corresponde con los
niveles basicos de la taxonomia de aptitud funcional (Ribes y Lopez, 1985), los cuales no
son exclusivos de los seres humanos, a diferencia de los ultimos dos. De esta manera, si bien
no es posible considerar como lingiiisticos los comportamientos de los animales debido a
que, fonéticamente, no existe una evolucion tal que constituya un sistema convencional con
la posibilidad de desligarse de la situacion, tampoco es equivocado describir su interaccion
en términos de una actividad prelingiiistica con el ambiente. Es importante considerar que
dicha interaccion podré o no tener el componente bioacustico, equivalente a la fonética en el

estudio de la lingiiistica en el ser humano.

El argumento de que los animales despliegan conducta afectiva en un nivel bésico, al
igual que la cualidad de sus interacciones con el ambiente, comienza a tomar forma a partir

de lo anterior. Un animal interactia con el medio para satisfacer determinadas necesidades
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de tipo biologico, y lo hace a un nivel contextual, suplementario o selector, dependiendo de
los criterios de ajuste que la situacion le requiera. Si entendemos al sentimiento como un
elemento de cardcter lingiiistico que hace parte de la interaccidon, entonces puede ser
considerado como un factor disposicional dentro del campo interconductual, el cual
interferird o contribuird a la posibilidad de que se satisfaga el criterio particular. Con un
ejemplo se aclarard este punto: pensemos en un lobo que se encuentra ubicado en el espacio
geografico delimitado como el territorio que acostumbra ocupar; cuando otro lobo se acerque
a ese espacio especifico, el primer lobo, por lo comun, reaccionara con determinadas
expresiones en el rostro como fruncir el cefio, mostrar los colmillos y tensar los musculos,
acompaiiadas de grufiidos y una postura erguida. Es muy probable que el segundo lobo, si es
mas joven o mas débil, se aleje del territorio. El segundo lobo se comportara, entonces, como
si fuera mediado por estos indicadores de confrontacion. Asi, existe un elemento
comunicativo de las expresiones emocionales del primer lobo con respecto al segundo,

determinado por la situacioén concreta.

No obstante sus limitaciones, el presente trabajo se adscribe a esta ultima tesis, la cual
es diametralmente distinta a una de las premisas que sostiene James (1884/1985), quien dice
que el hecho de que «entre estas cosas deba haber convencionalismos creados por el hombre
es un tema que no tiene ninguna consecuencia psicologica en absoluto» (p. 63). Al contrario,
el sistema convencional que representa el lenguaje es de total relevancia en el estudio de las
emociones y los sentimientos como conceptos susceptibles de un analisis psicoldgico de

caracter cientifico.
Las emociones en la interaccion didactica

Con base en este compromiso conceptual —acerca de la descripcion de las
emociones y los sentimientos en términos naturalistas- es posible llevar a cabo un andlisis
acerca de las implicaciones que estos episodios conllevan en determinadas ambitos. En
particular, el ambito educativo relacionado con las interacciones didacticas es central en esta
discusion. Linnenbrink-Garcia y Pekrun (2011) mencionan que en los ultimos afios ha habido
un crecimiento exponencial en cuanto al interés acerca del caracter que tienen las emociones
dentro del &mbito educativo. Esto se puede corroborar con la gran cantidad de investigaciones

empiricas que se han realizado, las cuales, en su mayoria, han pretendido identificar la
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relacion que existe entre el rendimiento académico y la emocion o la Inteligencia Emocional
(Rey, Blasco y Borras, 2000; Parker, Summerfeldt, Hogan & Majeski, 2004; Buenrostro-
Guerrero et al., 2012; Pérez & Castejon, 2006; Otero, Martin, Ledn y Vicente, 2009;
Lazarescu, 2015). En la gran mayoria de estas investigaciones se admite que el componente
emocional esta estrechamente vinculado con el rendimiento académico, el cual se ve afectado
de manera importante por los eventos de tipo afectivo con los cuales se relaciona el estudiante

durante su trayectoria académica.

A pesar de que se asume la misma postura acerca del efecto que tienen los eventos
afectivos sobre el desempefio efectivo del estudiante, es necesario formular algunas
consideraciones acerca de los estudios que se han realizado sobre la relacion entre ambos
topicos. La primera esta vinculada con el concepto de rendimiento académico, que ha sido
entendido en términos de los promedios de calificaciones de los estudiantes evaluados,
ubicando asi a estos en una escala ordinal con base en un rango entre el 0 y el 10. Sin
embargo, el rendimiento académico podria ser conceptuado desde otra Optica, la cual
contemple los cambios cualitativos evidenciados por los estudiantes en las interacciones
didacticas. Asi, hablar de las habilidades y competencias académicas desarrolladas durante
periodos determinados sera una alternativa frente a la concepcion tradicional, contemplando

asi una explicacion desde una teoria del desarrollo psicologico (Carpio et al., 2007).

En segundo lugar, es importante reconocer la ambigiiedad y disparidad existente entre
las tantas definiciones y conceptuaciones del término emocional, en donde no parece haber
consenso entre los mismos autores sobre la naturaleza de €stas y continta el debate sobre la
prevalencia de una explicacion en términos bioldgicos, cognitivos o sociales. Esta confusion
conceptual ha llevado a que en la literatura —i.e. especialmente en la cognitivista- se
establezcan términos como el de Inteligencia Emocional como categoria conceptual, e
inclusive que se encuentren subcategorias incluidas en ella (Bar-On, 1992, como se cit6 en
Buenrostro-Guerrero et al., 2012). Finalmente, un tercer punto a discusion estd relacionado
con la manera por excelencia en que se ha evaluado la problematica de las emociones:
mediante pruebas estandarizadas y cuestionarios, los cuales incluyen una serie de dominios
y areas que, se supone, se ponen en juego cuando hablamos de Inteligencia Emocional o

emociones. Asi pues, también existen otros métodos menos empleados, como el trabajo de
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observadores externos y el empleo de tareas de habilidad (Suberviola-Ovejas, 2012), la
medicion de indicadores biologicos de la actividad autondémica relacionados con
determinados estimulos (Martinez e Hidalgo, 2016; Rodriguez-Medina & Dominguez-Trejo,
2016), asi como los estimulos verbales, las imagenes, la musica, los sonidos, los recuerdos
autobiograficos, las peliculas y las situaciones de la vida real -i.e. simulaciones (Fernandez,

2012).

A pesar de la larga historia acerca del andlisis tedrico y experimental de las
emociones, no parece haber una aproximacion experimental desde la psicologia del campo
integrado que describa la interconducta emocional y afectiva en el ambito educativo, por lo
que el presente trabajo constituye un esfuerzo primigenio para subsanar dicha carencia. Tanto
en este ambito como en cualquier otro, la interconducta de sentimiento es componente de la
interaccion como parte del campo integrado, posibilitando u obstaculizando la interaccion en
términos de las condiciones presentes durante la interaccion de los organismos. Por tanto, y
con base en esas tres consideraciones bosquejadas con anterioridad, es necesario replantear
la metodologia mas apropiada para llevar a cabo un estudio de las emociones y la conducta
afectiva en términos de una teoria del campo integrado en el &mbito educativo. Con relacion
al punto relativo al rendimiento académico, debe tomarse al desempefio efectivo —
satisfaccion de los criterios establecidos en la tarea experimental- como evidencia del
aprendizaje del estudiante, sin la necesidad de recuperar sus puntajes promedio a lo largo de
su trayectoria académica. Es decir, presentarle distintas situaciones problema que ¢l deba
resolver desplegando las habilidades y competencias desarrolladas durante su formacion
disciplinaria. La comparacion entre desempenos durante diferentes pruebas sirve como
indicador de un cambio, el cual debe ser auspiciado por algun estimulo irruptor. Todo esto
en el marco del estudio de las irrupciones en el flujo interconductual y la tendencia interactiva
producto del re-ajuste del organismo a los criterios particulares de la situacion en la que se

encuentre.
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OBJETIVO DE LA INVESTIGACION

Objetivo General

Evaluar el efecto de la irrupcion en el flujo conductual sobre el desempefio en una tarea

académica en estudiantes universitarios de la carrera de psicologia.

1)

2)

3)

4)

Objetivos Particulares

Evaluar el efecto de la mediacion lingiiistica favorable sobre el desempefio en una
tarea académica en estudiantes universitarios de la carrera de psicologia.

Evaluar el efecto de la mediacion lingiiistica desfavorable sobre el desempeiio en una
tarea académica en estudiantes universitarios de la carrera de psicologia.

Evaluar el efecto de la mediacion lingiiistica favorable sobre el tiempo requerido en
la soluciéon de una tarea académica en estudiantes universitarios de la carrera de
psicologia.

Evaluar el efecto de la mediacion lingiiistica desfavorable sobre el tiempo requerido
en la solucion de una tarea académica en estudiantes universitarios de la carrera de

psicologia.



METODO

Participantes

Participaron 23 estudiantes de la licenciatura en psicologia de la Facultad de Estudios
Superiores Iztacala (FES-I), quienes estaban cursando algin semestre comprendido entre el
quinto y el séptimo. Al finalizar el estudio, se recuperaron los datos de solamente 21
participantes, pues dos de ellos desistieron sin concluir la tarea experimental. El género de
los participantes fue indistinto y la media de edad fue de 20 afios, con un rango entre los 19
y los 21 afos. La muestra fue no probabilistica debido a que la participacion en el estudio fue

voluntaria.
Situacion Experimental

La tarea se llevo a cabo en uno de los cubiculos ubicado en la Unidad de Investigacion
Interdisciplinaria en Ciencias de la Salud y la Educacion (UIICSE), de la FES-I. Dicho
espacio contaba con cuatro equipos de computo con el sofiware necesario para la realizacion

de la tarea experimental.
Materiales y Aparatos

Se utilizaron dos computadoras de escritorio ProOne 400 con procesador Intel Core
13-4130T, con sistema operativo Windows 7 Professional de 64 bits, una AIO ACER AZ3-
615-MD13, con procesador Intel Pentium G3220T y Windows 8.1 de 64 bits, asi como una
Laptop HP 14 con procesador AMD E1-2100 APU, con sistema operativo Windows 8.1 de
64 bits. Para el desarrollo del programa relacionado con la tarea experimental se utilizé el
lenguaje de programacion Visual Basic 6.0 (figura 4). Ademas, se utilizaron dos videos cuyo
contenido era la simulacion de una conversacion via Skype con un investigador, quien vertia
su opinion sobre los datos segun correspondiera al grupo experimental. La duracion de estos
videos fue de 01:04 y 01:09 segundos para el Grupo Exito y el Grupo Fracaso,

respectivamente.
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Figura 4. Pantalla de inicio de la tarea experimental realizada mediante Visual Basic 6.0.

Diserio experimental

Se utiliz6 un diseno experimental tipo ABA con una Prueba Inicial y una Prueba
Final, en las cuales los participantes debian llevar a cabo la tarea experimental. Entre las
pruebas se llevo a cabo una Fase Experimental, que consistié en mediar lingiliisticamente el
contacto funcional que el participante tendria con su propio desempefio durante la Prueba
Inicial con base en el grupo al que perteneciera. El objetivo de dicha mediacion fue el de
irrumpir su flujo conductual. Cabe aclarar que no se definieron a priori los sentimientos que
dichas irrupciones generarian, puesto que estos podian variar en cada individuo inclusive

dentro de los mismos grupos
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Sesion 1 Sesion 2

Grupo Prueba Inicial Fase Experimental Prueba Final

Mediacion lingiiistica del
contacto de los
participantes con su

GE desempefio durante la
Prueba Inicial en
términos de efectividad
Resolucion de (éxito). Resolucion de

reactivos sobre reactivos sobre
Mediacion lingiiistica del

diferentes ambitos de diferentes ambitos de

. contacto de los .
desempefio de la desempefio de la

. . participantes con su _ )
psicologia. psicologia.
GF desempefio durante la
Prueba Inicial en
términos de inefectividad

(fracaso).

GC Sin mediacion lingiiistica.

Tabla 1. Distribucion de las sesiones, asi como la tarea y el tipo de mediacion lingiiistica que recibid cada grupo.

Los grupos constaron de siete participantes cada uno y tuvieron las siguientes
caracteristicas, las cuales pueden revisarse en la tabla 1: 1) Grupo Exito (GE), caracterizado
por la mediacion lingiiistica del contacto del participante con su desempefio en la tarea
durante la Prueba Inicial en términos de efectividad o éxito; 2) Grupo Fracaso (GF), cuyo
contacto con su desempefio en la Prueba Inicial fue mediado lingiiisticamente en términos de
inefectividad o fracaso; y 3) Grupo Control (GC), el cual no fue expuesto a una mediacion
lingtiistica de su desempenio en la tarea durante la Prueba Inicial. Cabe destacar que la
mediacion lingiiistica debe ser entendida como el informe del desempeiio que cada grupo
mostro frente a la realizacion de la tarea durante la Prueba Inicial mediante la presentacion

del video arriba descrito, asi como mediante algunos comentarios por parte del

94



Método

experimentador antes, durante y después de dicha presentacion. No obstante, esta mediacion
fue simulada y no tuvo sustento real con los datos empiricos obtenidos previamente. Es decir,
el tipo de mediacion fue definido por el grupo al cual pertenecian los participantes,

independientemente de su desempefio en la tarea.
Procedimiento

Cada participante trabajo durante dos sesiones, en las cuales tuvo que llevar a cabo
una tarea que consistia en la resolucion de los reactivos que conformaban la tarea. Esta consto
de 37 reactivos, cuyo contenido correspondia a cuatro diferentes ambitos de desempefio que
se ensefan en los primeros dos afos de la carrera de psicologia de la FES Iztacala: teoria,
metodologia de la investigacion, estadistica descriptiva y manejo de los criterios de estilo del
Manual de la APA: 1) en la categoria sobre teoria se hizo referencia a relaciones entre
conceptos y autores, asi como a la historia de la psicologia y las bases filosoficas de la
disciplina; 2) en cuanto a la categoria de metodologia de la investigacion se tocaron topicos
relacionados con la investigacion cuantitativa, asi como sus niveles de medicion y sus
alcances; 3) en la categoria sobre estadistica descriptiva se hizo referencia a las féormulas de
algunos estadisticos basicos, asi como la identificacion de las caracteristicas del muestreo
probabilistico y no probabilistico; 4) finalmente, en la categoria sobre el formato del Manual
APA se tocaron temas tales como la manera correcta de escribir una referencia y de citarla
en el texto, asi como los diferentes tipos de figuras permitidas en un texto cientifico y la

manera adecuada de redactar. La figura 5 muestra las diferentes interfaces del programa.
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Figura 5. Captura de pantalla de la interfaz de diferentes reactivos a evaluar en el presente estudio.

Los reactivos variaban en cuanto a la morfologia de la respuesta, teniendo reactivos
cuya respuesta requeria de su elaboracion escribiéndola textualmente, mientras que en otros
unicamente se debia identificar la respuesta seleccionando alguna opcidn de las disponibles.
El motivo de este tipo de reactivos responde a la similitud entre esta tarea y las actividades
que se llevan a cabo de manera cotidiana en el aula de clases, tales como resolucion de
examenes o ejercicios. En la figura 6 se muestran dos ejemplos de reactivo: uno en donde la

respuesta consistia en escribir y otro en donde consistia en seleccionar.
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Reactivo 1

De la siguiente lista de opciones selecciona aquellas que comrespondan a los

elementos de |as referencias con el formato APA para un libro impreso. Luego,

escribe |a referencia en el espacio en blanco de abajo
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Sesion 1

Prueba Inicial: se les pidi6 que acudieran en grupos de cuatro participantes al
cubiculo, en donde se les dio las indicaciones acerca de la tarea a realizar. Se les explico que
llevarian a cabo una tarea que consistiria en la resolucion de una serie de reactivos referentes
a la psicologia, pues se buscaba llevar a cabo una evaluacion sin valor curricular de las
competencias desarrolladas durante su formacidon profesional, evitando mencionarles la
naturaleza de la investigacion. Habiendo respondido las dudas que se generaron con respecto
a la tarea, se procedio a su realizacion. Al finalizar dicha tarea se les pidié que volvieran a
sus respectivos salones y se les exhortd a que asistieran a la proxima sesion, llevada a cabo

al dia siguiente en cada caso.
Sesion 2

Fase Experimental: los 21 participantes acudieron nuevamente al espacio designado
para llevar a cabo la tarea, pero esta vez de manera individual. Segin correspondi6 al grupo
experimental en cuestion, se les dio retroalimentacion acerca de su desempefio en la tarea
llevada a cabo en la Prueba Inicial mediante la presentacion de un video, en el cual un actor
simulaba una conversacion en linea con el profesor responsable del espacio en la UIICSE,
explicandole que durante su revision de los datos enviados habia encontrado algunos casos
excepcionales en dos sentidos diferentes: a) a los participantes del GE se les indicd que su
desempetio fue efectivo en tanto que satisficieron el criterio establecido en los ensayos
llevados a cabo. Es decir, se les dijo que la realizacion de la tarea experimental fue exitosa y
se hizo particular énfasis en dicho éxito. El actor del video hizo énfasis en la efectividad de
la ejecucion del participante, comparandola con la ejecucion de los demas, mostrandose
satisfecho; b) a los participantes del GF se les retroaliment6 igualmente, pero la mediacion
llevada a cabo fue indicativa sobre su desempefio no efectivo en la tarea, explicandoles que
no fueron satisfechos los criterios establecidos en los ensayos. En otras palabras, se hizo de
su conocimiento que la realizacion de la tarea experimental fracasé en su caso. El actor del
video hizo especial énfasis en la inefectividad de la ejecucion del participante, mostrandose
preocupado por la situacion. Finalmente, los participantes del GC no fueron mediados
lingtiisticamente y, por tanto, no se les presentd ningun video durante la Sesion 2. Luego de

haber concluido con esta fase, se procedi6 a la tltima del estudio.

98



Método

Prueba Final: al haber mediado lingiiisticamente el contacto de los participantes con
su desempefio en la tarea, se continu6 con una siguiente actividad de caracter similar a la de
la Prueba Inicial: el estudiante debi6 llevar a cabo la misma tarea experimental y responder
reactivos referentes a la psicologia. Al finalizar con la tarea experimental, se le explico de
manera individual a cada uno de los participantes la naturaleza del estudio, y se hizo de su
conocimiento que la mediacion lingiiistica referente a la calidad de su desempefio durante la
Prueba Inicial fue simulada. Atendiendo a las especificaciones éticas que se establecen en el
Manual de Publicaciones de la American Psychological Association (2010) con respecto a la
utilizacion de técnicas de engaiio, se les preguntd si se podia hacer uso de la informacién
obtenida durante el estudio. En cualquier caso, todos los participantes del estudio fueron

retribuidos con una taza con imagenes alusivas a la disciplina.
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Se muestra en la figura 7 la comparacion del porcentaje medio del desempeio efectivo en la
tarea entre cada uno de los tres grupos en ambas sesiones. Todos los grupos sobrepasaron el
50% de efectividad en su desempefio en la tarea, pero ninguno alcanz6 siquiera el 58%. En
el GE la diferencia entre las medias fue apenas del 0.39%, pues durante la Prueba Inicial la
cifra fue del 52.12%, mientras que en la Prueba Final el desempeio efectivo alcanzé el
52.51%. Un dato similar se observo en el GC, en donde durante la Prueba Inicial se obtuvo
el 51.74% en el desempefio efectivo, aumentando levemente durante la Prueba Final hasta
alcanzar el 52.51%. Por su parte, en el GF se observo el mayor aumento en el porcentaje del
desempefio efectivo durante la Prueba Final (57.53%) en comparacion con el de la Prueba
Inicial (51.74%). La diferencia entre las medias porcentuales en este grupo fue de 5.79%. Es
importante destacar que en los tres grupos hubo un aumento durante la Prueba Final con

relacion al porcentaje obtenido en la Prueba Inicial.

Comparacion general del desempetio efectivo en la tarea
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Figura 7. Comparacion del porcentaje del desempefio efectivo obtenido en la tarea experimental durante la

Prueba Inicial y la Prueba Final para cada grupo.
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Los resultados sobre el desempefio efectivo sobre la tarea experimental en cada uno
de los grupos se describen en los siguientes términos: en la figura 8 se observa que en el GE,
los participantes 1, 2, 3 y 4 obtuvieron un mayor porcentaje en cuanto a su desempefio
efectivo en la tarea durante la Prueba Final con relacion a la Prueba Inicial, siendo los
participantes 1 2 y 4 quienes aumentaron su efectividad en la ejecucion en un porcentaje
menor (2.70%) y s6lo el participante 3 el que logré aumentar el porcentaje de su desempeino
efectivo de manera importante (10.81%); por su parte, los participantes 5, 6 y 7 redujeron

dicho porcentaje entre 2.70% y 8.11%.

Porcentaje del desempefio efectivo en la tarea en el GE
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Figura 8. Comparacion entre el porcentaje del desempefio efectivo durante la Prueba Inicial y la Prueba Final

para cada participante del GE.

La figura 9 muestra que en el GF fueron cinco los participantes que superaron el
porcentaje del desempefio efectivo en la Prueba Final con relacion a la Prueba Inicial: los
participantes 2, 5, 6 y 7, quienes aumentaron el porcentaje de su desempeiio efectivo en un
8.11%, y el participante 3, quien lo hizo en un 13.51%. De los datos restantes, el participante
1 obtuvo el mismo porcentaje durante ambas pruebas, mientras que el participante 4

disminuyo la efectividad de su desempefio en un 5.41%. De esta manera, en el GF se supero
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el porcentaje en el desempeio efectivo durante la ejecucion de la Prueba Final con relacion
a la ejecucion de los participantes del GE en la misma prueba, siendo del 57.53% y del
52.51%, respectivamente. En el GC fueron tres participantes quienes aumentaron el
porcentaje en su desempefio efectivo durante la Prueba Final con relacion al desempeio
desplegado en la Prueba Inicial: los participantes 2, 3 y 4 obtuvieron un 2.70%, 24.32% y
8.11% mas en su ejecucion efectiva, respectivamente; por su parte, los participantes 1, 5, 6 'y
7 redujeron su desempefio efectivo en un rango entre 5.41% y 10.81% (ver figura 10). Cabe
destacar que en este grupo se ubicaron los casos tanto de mayor aumento como decremento
en el porcentaje de su desempefio efectivo en la Prueba Final con relacion a su desempefio
en la Prueba Inicial (24.32% y 10.81%, respectivamente), a pesar de que el porcentaje del

desempefio efectivo fue de 52.51%, como en el GE.

Porcentaje del desempetio efectivo en la tarea en el GC
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Figura 9. Comparacion entre el porcentaje del desempefio efectivo durante la Prueba Inicial y la Prueba Final

para cada participante del GF.
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Porcentaje del desempefio efectivo en la tarea en el GF
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Figura 10. Comparacion entre el porcentaje del desempefio efectivo durante la Prueba Inicial y la Prueba Final

para cada participante del GF.

Se llevd a cabo también un analisis de las frecuencias acumuladas por participante
con relacion a los 37 reactivos que conformaron la tarea experimental. La figura 11 muestra
los resultados de los 21 participantes en este estudio. El rango en el cual oscilo el desempefio
efectivo en la tarea durante la Prueba Inicial fue de 13 a 27 respuestas correctas, mientras que
en la Prueba Final el rango fue entre 15 y 30 respuestas correctas. A pesar de no ser
contundente, puede apreciarse en las graficas correspondientes al GF que la frecuencia
acumulada del desempefio efectivo durante la Prueba Final super6 a la de la Prueba Inicial;
en cambio, en el caso del GE sucedio lo contrario, observandose superioridad en cuanto a la
frecuencia acumulada del desempefio obtenido durante la Prueba Inicial con relacion a la
Prueba Final, ademés de algunos casos en donde la diferencia no supera los 2.70% -cuatro

de los siete casos del grupo.
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Figura 11. Comparacion de las frecuencias acumuladas de los siete participantes que conforman los tres grupos

del estudio. En la primera fila se muestran las ejecuciones de los participantes del GE; en la segunda, las del

GF; en la ultima fila se encuentran los participantes del GC. El eje de las ordenadas va de 0 a 30, correspondiente

a la frecuencia acumulada; el de las abscisas va de 0 a 37, correspondiente al numero de reactivos. La linea

morada representa la Prueba Inicial y la roja la Prueba Final.
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Es necesario hacer mencion que la naturaleza de los reactivos variaba con relacion a
diferentes ambitos de desempeino en psicologia. Estos estuvieron formulados con base en
cuatro categorias eje: teoria en psicologia; metodologia de la investigacion; estadistica
descriptiva y formato APA. La figura 12 muestra la distribucion de la frecuencia acumulada
del desempefio efectivo por reactivo en cada uno de los grupos. Se aprecian las diferencias
que hubo entre el desempeio durante las pruebas Inicial y Final en GE y en GC, en
comparacion con el desempeno durante la Prueba Final del GF, en el cual se puede observar
una diferencia significativa. Asi mismo, se observa que en todos los grupos hubo dos pausas
prolongadas: entre los reactivos 6 y 12, correspondientes a los niveles de medicion en
metodologia de la investigacion, los pasos generales en una investigacion cuantitativa y la
relacién de conceptos teoricos con su autor; la segunda pausa se ubica entre los reactivos 23
y 26 correspondientes a la identificacion de principios filosoficos de algunas teorias y la

manera apropiada de citar una referencia secundaria.

Frecuancia acumulada del desempefio efectivo durante la
Prueba Inicial y la Prueba Final por grupo
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Figura 12. Comparacion entre la frecuencia acumulada en la ejecucion de la tarea experimental por cada uno

de los grupos durante la Prueba Inicial y la Prueba Final.
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Ahora bien, en términos del tiempo transcurrido durante la ejecucion de la tarea para
cada grupo se describen los resultados de la siguiente manera: en la figura 13 se observa que
en GE y GC disminuy¢ el tiempo requerido para la resolucion de la tarea experimental en la
Prueba Final con relacion al requerido durante la Prueba Inicial, mientras que en el GF el
tiempo aument6 ligeramente. En el GE el tiempo promedio requerido en la Prueba Final fue
de 888.29 segundos, disminucion correspondiente al 15.87% con relacion a la Prueba Inicial,
el cual fue de 1055.86 segundos. En el caso del GF el tiempo promedio que tardaron los
participantes durante la Prueba Inicial fue de 1026.57 segundos, aumentando en un 4.26%
durante la Prueba Final, alcanzando los 1070.29 segundos. Por ultimo, el GC mostr6 la mayor
diferencia entre el tiempo requerido durante ambas pruebas, disminuyendo en un 28.90% -
para llegar a los 744.14 segundos- en la Prueba Final con relacion a los 1046.57 segundos
requeridos en promedio en la Prueba Inicial. A continuacion, se describen los resultados
intra-grupales en términos porcentuales, los cuales estdn determinados por la ejecucion

individual durante la Prueba Inicial.

En el GE se registrd una disminucién en el tiempo requerido para la realizacion de la
tarea experimental durante la Prueba Final con relacion a la Prueba Inicial en seis de los
participantes: mientras que el participante 6 mostr6 el menor porcentaje en cuanto a la
reduccion de su tiempo de ejecucion con un decremento del 12.54%, el participante 2 obtuvo
una diminucién en su tiempo de ejecucion del 44.49%. El participante 4 fue el Gnico que
tard6 mas tiempo durante la Prueba Final que en la Prueba Inicial en este grupo,
aumentandolo en un 24.78%. En el caso del GF, cuatro de los participantes redujeron su
tiempo en la ejecucion de la tarea, mientras que los tres restantes lo aumentaron. Para el
primer caso, el participante 3 obtuvo el menor porcentaje en cuanto a la reduccion de su
tiempo de ejecucion, obteniendo un 5.60% de diferencia con relacion al obtenido en la Prueba
Inicial, mientras que el participante 4 lo redujo en un 29.79%. En cuanto a los participantes
que aumentaron el tiempo de ejecucion se encuentran el 1 y el 7, quienes sufrieron un
aumento importante con 28.47% y 38.86%, respectivamente. Finalmente, el GC fue el mas
consistente en los datos acerca del tiempo, puesto que todos los participantes lo redujeron
durante la Prueba Final con relacion al obtenido en la Prueba Inicial. Es importante destacar
que cinco de ellos obtuvieron una reduccién en el tiempo de ejecucion por encima del 25%

con relacion a su ejecucion previa, a diferencia de los grupos experimentales, en los cuales
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solo tres participantes en total lo consiguieron. Estos resultados pueden consultarse en la

Tabla 2 para cada uno de los participantes por grupo.

Comparacion general del tiempo requerido en la ejecucion de
la tarea experimental
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Figura 13. Comparacion entre los tiempos de ejecucion obtenidos por cada uno de los grupos durante la Prueba

Inicial y la Prueba Final.
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Prueba Inicial Prueba Final
Grupo | Participante | (tiempo en segundos) | (tiempo en segundos) | Diferencia (%)

GE 1 1061 848 20.08
GE 2 971 539 44.49
GE 3 992 774 21.98
GE 4 1146 1430 -24.78
GE 5 1199 883 26.36
GE 6 1045 914 12.54
GE 7 977 830 15.05
GF 1 829 1065 -28.47
GF 2 1189 1085 8.75

GF 3 928 876 5.60

GF 4 1111 780 29.79
GF 5 1049 1086 -3.53

GF 6 886 942 -6.32
GF 7 1194 1658 -38.86
GC 1 843 610 27.64
GC 2 1181 573 51.48
GC 3 1193 806 32.44
GC 4 835 610 26.95
GC 5 852 758 11.03
GC 6 1038 568 45.28
GC 7 1384 1284 7.23

Tabla 2. Cantidad en segundos del tiempo requerido en la realizacion de la tarea experimental durante ambas
pruebas. El porcentaje de la ultima columna estd expresado con relacion al tiempo obtenido en la Prueba Inicial

por cada participante.

Con base en estos resultados sobre el desempefio efectivo en la tarea experimental,
asi como el tiempo requerido para su consecucion, se llevo a cabo un andlisis de correlacion
mediante el célculo de r de Pearson para estadisticos muestrales. La correlacion en el GE
durante ambas pruebas fue positiva (r=0.446 y r=0.630), lo que quiere decir que conforme
aumentaba el desempefio efectivo sobre la tarea, el tiempo transcurrido también era mayor y
viceversa; en cambio, para el GF la correlacion en ambas pruebas fue negativa (r=-0.527 y
r=-0.592), es decir, la relacion entre el desempefio efectivo y el tiempo transcurrido fue
inversamente proporcional. En el caso del GC, el coeficiente de correlacion para ambas
pruebas también fue negativo (r=-0.532 y r=-0.249), aunque en la Prueba Final la correlacion
es débil. Cabe destacar las diferencias de los coeficientes de correlacion obtenidos durante la

Prueba Final para cada uno de los grupos: en el caso de los grupos experimentales, el valor
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de 7 super? los 0.5 puntos, por lo que son consideradas correlaciones en un grado moderado;

en cambio, en el GC la correlacion fue deébil.

Asi mismo, se llevé a cabo una prueba T de student para muestras relacionadas, con
el objetivo de comparar el indice de efectividad obtenido en la Prueba Inicial con el obtenido
durante la Prueba Final en cada uno de los grupos. Se establecio un intervalo de confianza
del 95% y con gl= 36 para todas las pruebas. En el GE se obtuvo un valor de t=-0.092
(p=0.927); para el GF se obtuvo un valor de t=-2.180 (p=0.036); finalmente, para el GC se
obtuvo un valor de t=-0.250 (p=0.804). Dado que el valor de p en los tres grupos fue mayor
que p=0.025 —el contraste es bilateral con un nivel de significacion de 0.05-, se acepta la
hipotesis nula que establece la igualdad entre las medias. Sin embargo, un analisis estadistico
en términos de las medidas de tendencia central no es suficiente para recuperar toda la
informacion que los datos del presente estudio ofrecen (Silva, 1992), por lo que es

imprescindible llevar a cabo un analisis con base en las medidas de dispersion de los datos.

Para estos fines se obtuvo la varianza de los datos sobre el desempeio efectivo por
cada grupo. En el caso de GE, §°=10.24 para el analisis de los datos de la Prueba Inicial; sin
embargo, para los correspondientes a la Prueba Final, $°=4.29, lo cual indica que hubo una
mayor homogeneidad en las puntuaciones obtenidas durante esta prueba que en la anterior.
Por su parte, en el GF se obtuvieron $?=21.48 y $°=18.24 para la Prueba Inicial y la Prueba
Final, respectivamente. Incluso cuando la diferencia sea menor, para este grupo también se
dice que los datos correspondientes a la Prueba Final son mas homogéneos que en la Prueba
Inicial. Sin embargo, el valor de S° es alto en ambas pruebas, por lo que, en comparacién con
el GE siguen siendo datos heterogéneos con un alto nivel de dispersion. Finalmente, en el
GC se obtuvieron resultados dispares, ya que para la Prueba Inicial $°=6.81, lo cual significa
que los datos fueron homogéneos, mientras que en le Prueba Final se obtuvo $?=23.29, el

valor mas alto de la varianza durante el estudio.

También se llevd a cabo un andlisis grafico mediante diagramas de caja y bigote o
Boxplot, con los cuales se reviso la dispersion de los datos en cada uno de los grupos acerca
de dos variables relevantes: el desempefio efectivo y el tiempo requerido para la realizacion
de la tarea. La figura 14 muestra la distribucion de los datos sobre el desempefio efectivo

para cada uno de los tres grupos. Se llevd a cabo un analisis estadistico mediante una prueba
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ANOVA, cuyo resultado fue de una razéon F= 0.5267 frente a una F critica con un valor de
3.555 —debido a que los grados de libertad establecidos fueron 2 y 18 como numerador y
denominador, respectivamente. Estos valores conllevan la aceptacion de la hipotesis nula
sobre la igualdad entre los valores de la Prueba Inicial y la Prueba Final para los tres grupos.
No obstante lo anterior, mediante un analisis grafico de los datos se puede observar que para
GF y GC existen datos atipicos sobre la media del desempeino por grupo; en contraste, s6lo
en la Prueba Final del GE se obtuvieron datos atipicos por encima del valor de la media,
mientras que en la Prueba Inicial se obtuvieron valores atipicos por debajo de ésta. En cuanto
a la dispersion del grosso de los datos, en el GE se observa que no hay diferencia entre el
desempeiio durante la Prueba Final con relacion al de la Prueba Inicial: aproximadamente el
75% de los datos de la Prueba Final se encuentran sobre los mismos valores que los datos de
la Prueba Inicial. En contraste, en el GF se pueden observar diferencias entre la dispersion
de los datos de la Prueba Final en relacion con los de la Prueba Inicial, incluso aunque dicha
dispersion en ambas pruebas tenga una distribucion similar. La diferencia se encuentra en
que, durante la Prueba Final, mas del 38% de los datos del GF se encuentran agrupados por
encima del tercer cuartil (Q3) de los datos correspondientes a la Prueba Inicial. Ademas,
solamente el primer cuartil (Q1) de los datos de la Prueba Final coincide, de manera
aproximada, con el valor correspondiente a la media aritmética de los datos de la Prueba

Inicial y, por ende, de la aglomeracion de los datos en dicha prueba.

En el caso del tiempo requerido para la resolucion de la tarea experimental, también
se llevo a cabo un andlisis grafico mediante el Boxplot, asi como un analisis de varianzas. El
valor de F para la Prueba Final fue de 2.5685, comparada con F critica que, como en el caso
anterior, estuvo definida por grados de libertad de 2 y 18 para el numerador y el denominador,
respectivamente, tuvo un valor de F=3.555. De igual manera, en términos estadisticos se

acepta la hipotesis nula que reconoce la igualdad entre los datos de ambas pruebas.

No obstante, mediante un analisis grafico del Boxplot las diferencias son evidentes.
En primera instancia, la dispersion de los datos de la Prueba Final para los grupos
experimentales es mayor que la de la Prueba Inicial. Para el GE se puede observar que el
75% de los datos obtenidos durante la Prueba Final estan por debajo del 100% aproximado

de los datos de la Prueba Inicial. Es decir, la gran mayoria de los participantes del GE tardaron
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menos en solucionar la tarea durante la Prueba Final que en la Prueba Inicial. En el caso del
GF las diferencias son igualmente notables, pues el valor promedio de la Prueba Final
coincide con Q3 de la Prueba Inicial, lo cual quiere decir que poco menos de la mitad de los
datos de la Prueba Final se encuentran por encima del 75% de los datos de la Prueba Inicial.
Esto se traduce en una mayor cantidad de tiempo requerida durante la Gltima prueba para
solucionar la tarea con relacion a la primera en el caso del GF. Finalmente, en el GC es en
donde las diferencias son més notorias, puesto que las aglomeraciones de los datos de la
Prueba Inicial y de la Prueba Final no coinciden entre si. Unicamente son los datos
correspondientes a los limites inferior de la Prueba Inicial y superior de la Prueba Final en
donde los datos se entrecruzan. Durante la Prueba Final requirieron de menos tiempo para
concluir con la tarea que en la Prueba Inicial. La figura 15 muestra la distribucion de los

datos sobre el tiempo con base en el grupo y la prueba.

Dispersion de los datos del desempefio efectivo con base en la media
en la Prueba Inicial y en la Prueba Final

100 : |
Prueba 1: F(2,18) = 0.0037, p = 0.9963

90 | Prueba 2: F(2,18) = 0.5267, p = 0.5994
80 | °

(o] (o]
70 | L

i

60 | — W

|

<
< Lo

50 | D L
" 1

Porcentaje desemperio efectivo

©
30
20 +
10 1
[ Prueba Inicial
< | Prueba Final
0 ’ - ' ’ ’ © Valores atipicos
Exito Fracaso Control °
Grupo

Figura 14. La dispersion de los datos del desempefio efectivo con base en el valor de la media aritmética para

cada prueba en el estudio.
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Dispersion de los datos del tiempo con base en la media en la Prueba
Inicial y en la Prueba Final
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Figura 15. La dispersion de los datos correspondientes al tiempo requerido para solucionar la tarea con base en

el valor de la media para cada prueba en el estudio.

Finalmente es importante resaltar otro tipo de evidencias sobre las irrupciones
generadas durante el estudio. Las fotografias recuperadas en distintos momentos para cada
participante ofrecen una perspectiva diferente acerca del caracter irruptor de la mediacion
lingtiistica utilizada con los grupos experimentales. En la gran mayoria de los casos se hizo
explicita una reaccion facial por parte de los participantes durante la mediacion lingiiistica o
inmediatamente después de ésta. La figura 16 muestra estas reacciones en solo algunos
participantes. Ademas, al finalizar el estudio se les explicé la naturaleza de éste y se hizo de
su conocimiento el método y los objetivos de la investigacion, a lo que los participantes
respondieron sonriendo o, incluso, con desconcierto. Algunos participantes de los grupos
experimentales reportaron al final de la Sesion 2 que el video los habia impresionado de
alguna forma; en el GE los participantes 3, 4 y 7 mostraron una evidente reaccion al estimulo
irruptor. Estos participantes comenzaron a sonreir cuando termind la presentacion del video,
siendo evidente que habian sido afectados por el contenido de la mediacion lingiiistica. Por

otra parte, los casos més emblematicos del GF fueron los participantes 3, 4, 5 y 6. El
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participante 3 reportd que le dieron ganas de llorar mientras era mediado lingliisticamente
por el contenido del video; en el caso del participante 4, intento justificar su virtual
desempefio inefectivo mediante la promesa de mostrar sus notas en sus cuadernos al
experimentador, para asi demostrar que no era un mal estudiante al participante 5 se le
cristalizaron y enrojecieron los ojos durante la mediacion linglistica; y el participante 6
menciond que, durante su ejecucion, dudo de sus respuestas durante la Sesion 2, cosa que no

le sucedid en absoluto en la Sesion 1.

Los casos extrafios que surgieron durante el experimento lo constituyeron el
participante 5 del GE y un participante que hacia parte del GF y que no concluyo con la tarea
experimental al decidir abandonar la investigaciéon. En cuanto al participante del GE, al
finalizar la explicacion sobre la naturaleza de la investigacion preguntd con molestia si se
estaba permitido, en términos éticos, engafiar de esa manera a los participantes. Hay que
recordar que con ella se medi6 lingiiisticamente el contacto con su propio desempefio en la
tarea durante la Prueba Inicial en términos de éxito o efectividad. Finalmente, el caso del
participante que abandon6 el estudio fue mas claro. Pertenecia al GF, cuya mediacion del
contacto con su propio desempeio se hizo en términos de fracaso o inefectividad. El
participante se mostrdé molesto y sorprendido durante la presentacion del video, momento en
el cudl preguntod sobre la adscripcion institucional del profesor -actor del video. Al finalizar
la mediacion, inici6 la tarea murmurando algunas cosas y durante su ejecucion se mostro
inusualmente titubeante con relacion a su ejecucion durante la Prueba Inicial: tenia muchas
dudas sobre los reactivos, sobre la naturaleza de la investigacion, sobre las caracteristicas
conceptuales de la medicion, entre otras. A la mitad de la tarea solicit6 el contacto con el
profesor del video para aclarar su situacion académica, con el objetivo de demostrar que se
trataba de un estudiante ejemplar, pero continud llevando a cabo la tarea. En un momento, y
subitamente, solicito abstenerse de la realizacion de la tarea restante, y pregunto la razon de
haberle mostrado el video antes de su ejecucion. Textualmente dijo: «Hubiera sido mas facil
que me ensefaras el video una vez terminado: ;no crees que influye directamente con el
desempefio de ahorita?» (sic). Al explicar la situacion al participante, se mostrd mas

tranquilo, aunque desconcertado. A esta persona se le dio una taza por haber participado.
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DISCUSION

El objetivo de la presente investigacion consistio en evaluar el efecto de la irrupcion en el
flujo conductual sobre el desempefio efectivo en tareas académicas en estudiantes
universitarios de la carrera de psicologia. Esto se llevd a cabo mediante la presentacion de
videos, en los cuales se mediaba el contacto de los participantes con su desempefio durante
la Prueba Inicial en términos de efectividad o inefectividad, segiin el grupo experimental. La
discusion del presente trabajo gira en torno a los siguientes ejes, los cuales seran
desarrollados a continuacion: 1) diferencias en el desempefio efectivo; 2) diferencias en la
media del tiempo requerido; 3) relacion entre el desempetio efectivo y el tiempo requerido;
4) el procedimiento y sus medidas; 5) la mediacion lingliistica del contacto de los

participantes con su propio desempeio; 6) limitaciones y propuestas.
Diferencias en el desempeiio efectivo

Los resultados muestran que hubo un aumento en el desempefio efectivo del GF
durante la Prueba Final con relacion a la Prueba Inicial. A pesar de que dicho aumento no
sea significativo en términos estadisticos (p=0.036), no se puede pasar por alto que hubo una
diferencia entre el porcentaje obtenido por este grupo en comparacion con el obtenido por
GE y GC durante dicha prueba, los cuales son idénticos entre si (52.51%) y muy cercanos a
los obtenidos durante la Prueba Inicial (52.12% y 51.74%, respectivamente). Es decir, en el
caso de estos dos grupos el aumento del desempefio fue menor a un punto porcentual. Esto
puede significar que una irrupcion —y posterior tendencia interactiva-, producto de la
mediacion lingiiistica del contacto con el propio desempefio en términos de inefectividad,
puede potenciar el desempeio en pruebas posteriores, a diferencia de una mediacion en
términos de efectividad, la cual tiene un efecto minimo, similar al observado en ausencia de

un estimulo irruptor.

Aun cuando el presente estudio pueda ser ubicado en términos de una investigacion
basica del comportamiento afectivo, es posible hacer inferencias acerca de las implicaciones
en los ambientes naturales con base en los resultados obtenidos, siempre y cuando se
reconozcan los limites metodoldgicos de dicha descripcion (Skinner, 1970, 1972). En el caso

presente, los resultados en el GF acerca del desempefio efectivo parecen plantear la existencia
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de una relacion entre las irrupciones aversivas -producidas por el comportamiento del
docente durante la interaccion didactica- y la ejecucion del estudiante. Este aumento en el
desempefio efectivo durante la Prueba Final no se evidencio en ninguno de los otros dos
grupos a pesar de lo que, en primera instancia, podia suponerse, pues la produccion de
tendencias interactivas llamadas —de manera comun- positivas es normalmente asociada con

una mayor efectividad (Rey et al., 2000; Gumora y Arsenio, 2002; Raftery & Bizer, 2009).

No obstante, desde la perspectiva interconductual y con base en la propuesta de
Kantor y Smith (2015), los resultados no son contradictorios con el planteamiento acerca de
la interconducta emocional y de sentimiento, pues la emocidn consiste en la irrupcion del
flujo conductual y el sentimiento constituye el re-ajuste inmediatamente posterior, el cual
puede ser considerado como un factor disposicional de tipo organismico que favorece u
obstaculiza determinados tipos de interaccion, sin definirse estos a priori. Es decir, desde esta
perspectiva se rechaza la posibilidad de identificar un tipo de ejecucion con base en una
tendencia en particular, por lo que hablar de emociones y sentimientos positivos y negativos
es inapropiado, en tanto que esta dicotomia estaria relacionada con la actividad posterior del
organismo con base en criterios prestablecidos de efectividad e inefectividad,

respectivamente.

Ambas formas de irrupcion —que no son las unicas que pueden existir durante la
interaccion didactica- son comunes durante los episodios educativos en el aula. Cuando el
profesor amonesta a los estudiantes, de manera grupal o individual, debido a su deficiente
desempetio durante alguna actividad o examen, o bien, cuando los felicita por haber llevado
a cabo de manera satisfactoria determinada tarea o participacion durante la clase, son
ejemplos de la cotidianidad de este tipo de mediacion lingiiistica, la cual puede llegar a ser
irruptora del flujo conductual de los estudiantes y establecer en ellos una tendencia interactiva
que sera parte de las condiciones generales en las cuales se encuentran estos por un periodo
determinado. Con base en los datos obtenidos, es posible cuestionar la suposicion acerca de
que un contacto desfavorable con el propio desempefio sea perjudicial para una ejecucion
posterior, asi como que un contacto favorable con el propio desempefio sea un elemento

determinante para aumentar la efectividad en la ejecucion durante alguna tarea subsecuente.
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Diferencias en la media del tiempo requerido

Los datos obtenidos respecto al tiempo que requirid cada grupo en promedio para
solucionar la tarea son descritos en términos del efecto que tuvo la mediacion lingiiistica en
ellos. En GE y GC se observd una disminucion importante en el tiempo de ejecucion en la
Prueba Final (888.29° y 744.14°, respectivamente) con relacion a los tiempos obtenidos
durante la Prueba Inicial (1055.86 y 1046.57°, respectivamente), pero fue en el GC en donde
dicha disminucion fue mayor, pues la diferencia intra-grupal fue de 28.90%. Las diferencias
en el tiempo en la Prueba Final entre GE y GC son importantes, pues la disminucioén del
tiempo en €ste ultimo puede ser atribuida tinicamente al hecho de haber tenido un contacto
previo con la interfaz del programa y con los referentes particulares en cada reactivo. Sin
embargo, esta suposicion no puede ser extendida al GE, pues la disminucion en la media del
tiempo requerido durante la ultima prueba no fue la misma que en el GC, mientras que las
medias de ambos grupos durante la Prueba Inicial si fueron similares. Es decir, se puede
diferenciar el efecto de una irrupciéon mediante la mediacion lingiiistica favorable de la
ausencia de dicha irrupcion, incluso aunque dicho efecto esté relacionado con una
disminucion en el tiempo. En cambio, el GF mostré un aumento del 4.26% durante la Prueba
Final con relacion a la Prueba Inicial, lo cual indica también un efecto diferenciado entre

ambos tipos de mediacion, asi como de la ausencia de ésta, en términos del tiempo.

Al respecto, el dato sobre las medias del tiempo requerido durante la Prueba Inicial
es de capital importancia para observar el impacto de los resultados obtenidos en la Prueba
Final. Con base en ellos se puede establecer que si existe un efecto sobre el tiempo de
ejecucion de las tareas relacionado con la presencia o ausencia de una irrupcion del flujo
conductual y, atin mas, de la forma que adquiera dicha irrupcion. A pesar de que en el
presente estudio no se prescribio la naturaleza de las diferencias entre una irrupcion y otra —
1.e. GE y GF-, parece que ambos tipos tuvieron un efecto diferenciado con relacion al tiempo.
Y este efecto se explica mediante la optimizacion o empeoramiento del tiempo segln sea el
tipo de mediacion. Si se intentara traslapar estos resultados a una situacion real en el aula, se
podria decir que las irrupciones y tendencias procedentes de un regafio por parte del profesor
tendrian mayores posibilidades de aumentar el tiempo requerido por los estudiantes para

solucionar una tarea posterior, mientras que aquellas irrupciones y tendencias producidas de
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un episodio en donde se felicite a los alumnos podrian contribuir a una disminucién en el

tiempo requerido para la solucion de una tarea.

Esto constituye un dato interesante a la luz de la propuesta de Kantor y Smith (2015),
pues se puede discutir en términos del periodo de ajuste psicologico a los requerimientos de
la situacion. Al parecer, en los participantes del GF se gener6 una tendencia interactiva que
obstaculizo la optimizacion del tiempo de ejecucion en la tarea, mientras que en el GE la
tendencia interactiva producto de la irrupcion contribuyd a un ajuste menos demorado. Esto
puede indicar que el sentimiento producido por la irrupcion puede modificar la manera en
que el organismo se ajusta a los criterios que la situacion le requiera en términos temporales,
incluso aunque se satisfagan dichos criterios. Debido al tipo de datos que el programa
recuperd sobre la ejecucion de los participantes, es imposible saber si la demora en el GF se
presentd en los primeros reactivos o en los ultimos, lo cual abonaria informacion acerca del

tiempo en que el ajuste psicologico se lleva a cabo posterior a una irrupcion.
Relacion entre el desempeiio efectivo y el tiempo requerido

Mediante un analisis de correlacion r de Pearson se calcul6 la relacion entre el tiempo
requerido para la resolucion de la tarea y el desempenio efectivo en la ejecucion. Para GE las
correlaciones fueron positivas en ambas pruebas, lo cual significa que la relacion establecida
entre ambas variables fue directamente proporcional. En otras palabras, a mayor desempefio
efectivo en la presente tarea experimental se establecié un aumento proporcional del tiempo
requerido para hacerlo. Sin embargo, en el caso de GF y GC la relacion fue negativa en ambas
pruebas, lo que quiere decir que la relacion que se establecio entre las dos variables fue
inversamente proporcional: a mayor puntaje de una variable, menor puntaje en la otra.
Mientras mas tiempo tardaran en solucionar la tarea, mas errores cometian durante su
gjecucion, pero si el tiempo requerido era menor, el desempenio efectivo aumentaba. Los
datos de r para los grupos experimentales durante la Prueba Final son consistentes, pues la

correlacion fue moderada.

Estos resultados pueden sugerir algunas cosas que no se yuxtaponen entre si: 1) que
la mediacién en términos de efectividad promueve la disminucién del tiempo requerido para

resolver la tarea, pero no necesariamente un aumento en la efectividad del desempefio. Esto
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quiere decir que este tipo de mediacion no es la mas conveniente cuando se trata de que los
estudiantes aprendan o, en otros términos, satisfagan criterios de logro; 2) que tanto una
irrupcién en términos de una mediacion desfavorable, como la ausencia de irrupcion,
promueven una relacion inversamente proporcional entre la efectividad y el tiempo
requerido. Se puede deducir que ambas son mas apropiadas para el contexto escolar, pues
¢éste supone una limitada cantidad de horas por asignatura al dia, en las cuales es dificil cubrir
todas las actividades necesarias para satisfacer los criterios curriculares; 3) que las diferencias
entre una mediacion en términos favorables y la ausencia de irrupcion se hallan en el tiempo
requerido para la solucion de la tarea mas que en la efectividad, por lo que pueden ser
consideradas para algun tipo de pruebas académicas relacionadas con el lapso més que con

la calidad de la ejecucion.

Considerando que los afectos para Kantor (1921) consisten en las condiciones
generales en las cuales se encuentra el organismo frente a determinada interaccion -las cuales
la modifican-, es preciso plantear una relacion conceptual. Con base en esta definicion, que
no se excluye de la propia a la interconducta emocional, es posible reconocer que las
irrupciones y las tendencias que éstas producen constituyen un factor disposicional durante
las interacciones didécticas, las cuales modifican algunas caracteristicas de dicha interaccion,
tal como el tiempo requerido para la solucion de la tarea y el desempetio efectivo sobre ésta.
A pesar de que las irrupciones en el flujo no sean tan sencillas de ser producidas, cuando

suceden en el aula de clases existe un efecto importante.
El procedimiento y sus medidas

El tipo de procedimiento y la tarea utilizados en este estudio tuvieron una naturaleza
diferente a los comunmente empleados en el analisis experimental de la conducta afectiva.
Asi, tanto el uso de imagenes con contenido emocional (Fernandez, 2012; Rey et al., 2000)
como los procedimientos sustentados en la aplicacion de cuestionarios (Lazarescu, 2015;
Gumora y Arsenio, 2002) fueron considerados inapropiados. En el caso de los primeros tipos
de tarea, éstas estdn relacionadas con la estandarizaciéon de los estimulos irruptores,
suponiendo que es precisamente el estimulo el que, como atributo, es generador de
determinada emocion. Un ejemplo de lo anterior podria ser el pensar que una arafia del

tamafio de la mano de un varo6n adulto es, por si misma, un estimulo irruptor debido a que a
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la gran mayoria de las personas le parece escalofriante; empero, un bidlogo o un zoologo
estarian en desacuerdo con ese adjetivo. De este modo, las posturas tedricas que suponen que
los objetos de estimulo son irruptores per se asumen un compromiso que consiste en admitir
que la emocidn esta en dicho objeto: las arafias son aterradoras, las flores son bellas, el vomito
es desagradable, entre otros. Por otra parte, los procedimientos relacionados con la aplicacion
de cuestionarios, los cuales miden las emociones de los participantes en términos de
categorias diversas, asumen un compromiso diferente en procedimiento, pero que devela una
misma naturaleza ontoldgica: las emociones estdn en la persona, quien puede dar cuenta de
¢éstas mejor que nadie porque sobre ella acaecen. Ryle (1949/2005) ha abonado argumentos
para desmentir estas aclaraciones. Sin embargo, esta postura onto-epistémica sitia la
emocion en el organismo y, por esta razon, es preciso un informe verbal de la experiencia

emocional.

No obstante, el procedimiento empleado en este estudio, asi como las medidas
consideradas, estan relacionados con una postura diametralmente distinta: en este trabajo se
asume que las emociones son una irrupcion en el flujo conductual, el cual se establece
mediante la configuracion de diversos factores en interaccion sincronica. Por esta razon es
equivocado suponer que las emociones estan en el organismo o en el objeto de estimulo, pues
seria poner el énfasis en uno solo de los elementos del campo de interaccion. Al contrario, se
considera a las emociones como la irrupcion en ese flujo conductual, por lo que no pueden
estar ni en el organismo ni tampoco en el objeto, sino, en ultima instancia, en la interaccion;
e incluso para precisar todavia mas, se afirma que las emociones son, y no que estdn en algin

lado, pues constituyen lo que le sucede a la interaccion y no a un elemento de ésta.

Por esta razon, el procedimiento empleado no consistidé en un cuestionario o en
imagenes estandarizadas, sino que se valié de la simulacion de una situacion real en donde
la mediacion lingiiistica de un actor investido de autoridad promovia una irrupcion, la cual
seria evidenciada mediante la comparacion del desempefio en la tarea experimental entre
prueba y no se suponia a priori. Es precisamente por esta falta de delimitacion acerca del
tipo de irrupcion a generar que el presente estudio no es candidato a ser considerado junto a

aquellos en donde se emplearon imagenes estandarizadas, pues las suposiciones acerca del
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tipo de tendencia interactiva generada debido al contacto con dicho recurso no guiaron el

trabajo experimental presente, como en el caso de ese tipo de estudios.

La mediacion lingiiistica del contacto de los participantes con su propio

desempeio

La presente tarea consistio en una serie de reactivos relacionados con el quehacer
cotidiano de los estudiantes de psicologia. Los participantes debian hacer contacto con los
criterios a satisfacer en cada uno de los reactivos, y mediante su interaccion con el programa
se podria evidenciar el aprendizaje que cada uno de ellos habia desarrollado acerca de los
referentes particulares. La razon de haber empleado este tipo de tarea y no otra —v.g. un
procedimiento de discriminacion condicional- fue debido a que los requerimientos de ésta
suponian un ajuste a nivel de congruencia y coherencia; es decir, estaban relacionados con el
empleo de convencionalidades, lo mismo que el tipo de estimulo irruptor empleado —i.e. la
mediacion lingiiistica del contacto con su propio desempefio en la tarea. Lo convencional
juega un papel de capital importancia para la interconducta emocional y de sentimiento, pues
consiste en la posibilidad de ser afectado por elementos del campo. En el caso presente, si
los participantes no hubieran entrado en contacto con los elementos particulares del discurso
del actor del video, la irrupcion y la tendencia interactiva hubiera sido imposible. Aunque la
convencionalidad es mas importante en la conducta afectiva, en el estudio de las emociones
no se puede prescindir de ella pues constituiria una omision clave. Con base en esta decision
metodoldgica es posible plantear la cuestion acerca de si existe una relacion entre la
intensidad y forma de la irrupcion en el flujo conductual y la complejidad de la interaccion

presente.

Este procedimiento de la mediacion lingiiistica esté relacionado con lo que Fernandez
(2012) describe como simulaciones, de las cuales se pueden abstraer algunas implicaciones
metodologicas: 1) le confiere a la investigacion una mayor validez ecologica, inclusive
cuando la tarea a realizar sea en un ambiente experimental, pues las condiciones que
subyacen al desempefio sobre ésta no se reducen al simple contexto espacial del laboratorio
y la situacion experimental puede ser homologada con la mediacion lingiiistica que los
estudiantes reciben de manera cotidiana en el salon de clases por parte del profesor; 2) debido

a que se rechaza la postura reduccionista de categorizar a las emociones con base en la
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naturaleza del estimulo, la hipotesis de la intervencién experimental no presumia a priori la
generacion de un cierto tipo de emocion —si es que existe tal cosa- y sus consecuencias en la
interaccion, sino solamente que el estimulo presentado generaria una irrupcidén y un cambio
en la interaccion; 3) la mediacion lingiiistica no vulnera la integridad de los estudiantes en
ningun sentido, pues no esta basada en su desempefio real y, por tanto, pudo ser desmentida
al finalizar el experimento. La reaccion de los participantes frente a la explicitacion de las
condiciones sobre las cuales habian trabajado fue evidente: cambiaron de manera inmediata
su manera de interactuar nuevamente con la situacion —v.g. el participante que abandon¢ el

estudio pero que, al explicarle la situacion, sonrio y se tranquilizo.

Ahora bien, se podria discutir legitimamente si la mediacion lingiiistica favorable y
desfavorable fue, en efecto, irruptora, o si s6lo se podria ubicar en términos de la conducta
puramente afectiva. Recordando que en este trabajo se hace una fina distincion entre la
emocion y la conducta afectiva —en donde la primera consiste de la irrupcion del flujo
conductual, mientras que la segunda es la afectacion que un objeto de estimulo ejerce sobre
el organismo durante la interaccion, la cual determina las condiciones generales de éste
previo a un nuevo contacto funcional-, es importante identificar si la mediacioén constituy6d
un estimulo irruptor o solamente un estimulo afectivo. Con base en los criterios que
establecen Kantor y Smith (2015) se afirma que la mediacion si fue irruptora por dos motivos:
1) hubo un cambio en el desempefio durante la Prueba Final con relacion al de la Prueba
Incial, el cual no pudo haber sido producto de otra variable pues no hubo un entrenamiento
entre ambas pruebas y lo tnico que vario fue el tipo de mediacidn; 2) es posible hablar de la
intensidad de la irrupcion, la cual estd influenciada por la naturaleza del evento irruptor: los
faux pas de las situaciones sociales normalmente producen irrupciones de intensidad
moderada, mientras las situaciones en donde la integridad bioldgica del organismo esta en
peligro producen normalmente una irrupcion violenta. Aunque no es un correlacion absoluta,
y pueden haber casos cruzados, por supuesto. De manera adicional, seria preciso contar con
indicadores fisiologicos que complementaran ambos puntos, pues en ellos se evidencia de
manera mas clara la presencia de una irrupcion. Asi mismo, las operaciones sobre la tarea
que los participantes llevaron a cabo estaban distantes en tiempo del momento de la irrupcion,
por lo que no es posible afirmar por completo que se tratd de una irrupcion en términos de

un desajuste en la interaccion.
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Por otra parte, es menester reconocer que no se definieron a priori las irrupciones ni
las tendencias interactivas que la mediacion lingiiistica produciria en los participantes. El
criterio utilizado para seleccionar la mediacion favorable y la desfavorable entre otras
posibles —v.g. ambigua, contradictoria, indiferente, entre otras- fue precisamente porque en
el aula de clases suelen ser las mas comunes. Los profesores tienden a lisonjear los logros
individuales y colectivos de los estudiantes, mientras que censuran los fracasos y los castigan.
Es decir, la decision metodoldgica de utilizar ambos tipos de mediacion no estuvo basada en
la dicotomia positivo-negativo imperante en la literatura acerca de las emociones, pues se
reconoce que dicha posicion asume que so6lo en ambos extremos se puede irrumpir el flujo
conductual y, mas todavia, se pueden establecer tendencias interactivas. Por lo contrario, en
el presente estudio se prescinde de tal reduccion en tanto se reconoce la complejidad del
fenomeno, del cual, infortunadamente, todavia no se estd en las condiciones teorico-
metodoldgicas suficientes para proponer una alternativa consistente y solida frente a tal

postura, pero si para evitar su empleo.
Limitaciones y propuestas

A lo largo de esta seccidon han sido bosquejadas las diversas limitaciones que el
trabajo de investigacion tuvo. Para facilitar su identificacion y lectura, serdn mencionadas de
manera ordenada —con base en la prioridad que se propone se le dé en investigaciones

posteriores- a continuacion:

1. Sobre el andlisis conceptual del fendmeno se recomienda mantener la propuesta de
Kantor y Smith (2015) acerca de la conducta afectiva y la interconducta emocional,
con el fin de no retroceder a las conceptuaciones previas que predominan en el estudio
experimental de las emociones. De esta manera es posible hablar del estudio de cada
uno de los segmentos de los episodios conductuales —i.e. segmento pre.emocional,
verdadero segmento emocional, primer segmento post-emocional y segundo
segmento post-emociona-, de los cuales hay todavia muchas dudas.

2. Sobre la problemdtica acerca de la complejidad de la interaccion y la forma de
irrupcion en el flujo, es necesaria la realizacion de diversos estudios en los cuales se
varie la complejidad funcional de la tarea y el tipo de estimulo irruptor —v.g. con base

en los sistemas reactivos: escuchar, ver, ambas; con base en otras formas de
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mediacion: ambigiliedad, contradiccion, indiferencia, entre otras-, para identificar si,
en efecto, existe una relacion entre ambas.

Sobre la especificacion de la naturaleza de los estimulos irruptores, es preciso que se
delimite metodologicamente la manera en que estos se pueden medir, lo cual debera
estar relacionado con: a) la simultaneidad de la tarea y la presencia del estimulo
irruptor; b) la medicidon del tiempo en que tarda el participante en re-ajustarse a la
situacion experimental después de haber sido expuesto al estimulo irruptor.

Sobre la especificacion de la naturaleza de los estimulos afectivos, se debera tomar
en cuenta: a) las diferencias entre una ejecucion previa al estimulo afectivo y una
ejecucion posterior. Notese que no se propone medir ninglin tiempo de re-ajuste en
este caso, pues la conducta afectiva no supone una irrupcion; b) el reconocimiento de
tendencias interactivas con base en el tipo de situacion experimental —asi como de las
caracteristicas del estimulo afectivo.

Sobre el empleo de indicadores fisiologicos que den cuenta de la irrupcion, es
imprescindible como un medidor de la respuesta galvanica de la piel y de la
frecuencia cardiaca, entre otros, para poder relacionar los resultados de esos

instrumentos con el desempefio en la tarea y los datos sobre el tiempo de re-ajuste.
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Las emociones y la conducta afectiva no constituyen un tipo de actividad ni tampoco un
estado, sino una manera de relacionarse con el mundo. Las emociones pueden ser descritas
como un desajuste, algo que le sucede a la interaccidon, mientras que los sentimientos
consisten de la disposicion de algunas condiciones para la interaccion, y son debidas a la
afectacion de un objeto de estimulo sobre los sistemas reactivos del organismo. Con base en
los resultados obtenidos durante el presente estudio, se puede sostener que las irrupciones y
la tendencia interactiva producto de éstas durante la realizacion de tareas académicas en
estudiantes universitarios afectan de manera diferencial el desempefio efectivo, y representan
un factor importante en el marco de las interacciones didacticas, pues pueden ser descritas
como la disposicion variable del individuo que facilita u obstaculiza la satisfaccion de los

criterios de ajuste que la situacién demande.

Su importancia es tal que pueden ser criticos para el aprendizaje de los estudiantes
durante las interacciones didacticas. La mediacion favorable resulto ser tan poco efectivo en
cuanto al aumento del desempefio efectivo como la ausencia de una irrupcion, por lo que
parece ser una estrategia inapropiada para estos fines. Sin embargo, la mediacion
desfavorable tuvo un mejor efecto en cuanto al desempeiio de los participantes. El
reconocimiento de lo anterior no es suficiente para proponer que se establezca una dindmica
parecida en el salon de clases, pues las implicaciones pueden ser negativas, como asi lo
refirieron algunos participantes, quienes mencionaron estar a punto del llanto o incluso
molestos debido a esta mediacion. Con base en estas premisas es preciso preguntarse: /la
satisfaccion de criterios de manera efectiva es suficiente razén como para establecer una
dindmica mediada por el reconocimiento y exaltacion de los errores de los estudiantes? La
respuesta definitiva deberia ser no, porque aunque las interacciones didacticas se establezcan
con objetivos claros —mediar la interaccion del estudiante con los referentes particulares;
facilitar el ajuste del comportamiento del estudiante segliin sean los criterios a satisfacer; y
auspiciar el desarrollo de habilidades y competencias-, ellas dependen de diversos factores
que posibiliten su desarrollo. Si el estudiante se encuentra en una situacion en donde
comunmente entra en contacto solamente con sus equivocaciones, siendo las irrupciones de

esta naturaleza, es claro que no soportara mucho tiempo y terminara por desertar.



REFERENCIAS

Abbagnano, N. & Visalberghi, A. (1964). Historia de la pedagogia. Espana: Fondo de

Cultura EconOmica.

American Psychological Association (2010). Manual de publicaciones de la American

Psychological Association. México: Manual Moderno.

Anojin, P. (1987). Psicologia y la filosofia de la ciencia. Metodologia del sistema funcional.

México: Trillas.

Ardila, R. (1967). Estudios experimentales sobre los efectos de las experiencias tempranas
en la conducta posterior. Revista Colombiana de Psicologia, 12(1-2), 75-83.

Recuperado de

http://www.revistas.unal.edu.co/index.php/psicologia/article/view/33406

Ardila, R. (2013). Los origenes del conductismo, Watson y el manifiesto conductista de 1913.
Revista Latinoamericana de Psicologia, 45(2), 315-319. Recuperado de
http://www.redalyc.org/pdf/805/80528401013.pdf

Aristoteles (2005). Etica Nicomagquea. Recuperado de

http://www.filosofia.org/cla/ari/azc01.htm
Arrington, R. (2015). Preocupaciones wittgensteinianas. México: Universidad Veracruzana.
Bigge, M. (1975). Teorias de aprendizaje para maestros. México: Trillas.
Brennan, J. (1999). Historia y sistemas de la psicologia. México: Prentice Hall.

Brown, T. (1822). Lectures on the Philosophy of the Human Mind. Reino Unido: Mark
Newman. Recuperado de

https://archive.org/stream/lecturesonphilos01brow#page/n0/mode/2up

Brown, J. & Farber, I. (2006). Las emociones conceptualizadas como variables

intervinientes. Con sugerencias para una teoria de la frustracion. En Ribes, E. &



Referencias

Burgos, J., Raices historicas y filosoficas del conductismo. Tomo III (pp. 485-518).

México: Editorial Universitaria.

Bueno, R. (2011). Los eventos privados: del conductismo metodolédgico al interconductismo.
Universitas Psychologica, 10(3), 949-962. Recuperado de
http://www.redalyc.org/pdf/647/64722377024.pdf

Buenrostro-Guerrero, A., Valadez-Sierra, M., Soltero-Avelar, R., Nava-Bustos, G.,
Zambrano-Guzman, R. & Garcia-Garcia, A. (2012). Inteligencia emocional y
rendimiento académico en adolescentes. Revista de Educacion y Desarrollo, 20(1),
29-37. Recuperado de

http://www.cucs.udg.mx/revistas/edu_desarrollo/anteriores/20/020 Buenrostro.pdf
Bunge, M. & Ardila, R. (2002). Filosofia de la psicologia. México: Siglo XXI Editores.

Bushell, D. (1973). Planeacion de contingencias para salon de clases. En Keller, F. & Ribes,
E., Modificacion de conducta. Aplicaciones a la educacion (pp. 181-200). México:
Trillas.

Calhoun, C. & Solomon, R. (1996). Introducciéon. En Calhoun, C. y Solomon, R., ;Qué es

una emocion? (pp. 9-48). México: Trillas.

Canales, C., Morales, G., Arroyo, R., Pichardo, A. & Pacheco, V. (2005). Andlisis
interconductual del ajuste lector en el &mbito educativo. En Carpio, C. e Irigoyen, J.,
Psicologia y educacion. Aportaciones desde la teoria de la conducta (pp. 69-85).

Meéxico: FES Iztacala.

Cannon, W. (1927). The James-Lange Theory of Emotions: a critical examination and an

alternative theory. American Journal of Psychology, 39, 106-124.

Carpio, C. (1992). Psicologia General de E. Ribes: una resefia. Revista Mexicana de Andlisis
de la Conducta, 18(1-2), 141-145. Recuperado de http://rmac-mx.org/wp-
content/uploads/2013/05/VOL-18-N-1-Y-2-141-145.pdf

127



Referencias

Carpio, C. (1994). Comportamiento animal y teoria de la conducta. En Hayes, L., Ribes, E.
& Lopez, F., Contribuciones en honor a J. R. Kantor (pp. 45-68). México:

Universidad de Guadalajara.

Carpio, C. (2007). Condiciones de entrenamiento que promueven comportamiento creativo:
un analisis experimental con estudiantes universitarios (Tesis de Doctorado).

Universidad Iberoamericana.

Carpio, C. (2008). Analisis conceptual de las teorias de la creatividad y proposicion de un
modelo interconductual. En Carpio, C. (edit.), Competencias profesionales y
cientificas del psicologo. Investigacion, experiencias y propuestas. (pp. 159-245).

México: FESI-UNAM.

Carpio, C., Canales, C., Morales, G., Arroyo, R. & Silva, H. (2007). Inteligencia, creatividad
y desarrollo psicoldgico. Acta Colombiana de Psicologia, 10(2), 41-50.

Carpio, C., Pacheco, V., Canales, C. & Flores, C. (2005). Aprendizaje de la psicologia: un
analisis funcional. En Carpio, C. & Irigoyen, J., Psicologia y educacion. Aportaciones

desde la teoria de la conducta (pp. 1-32). México: FES Iztacala.

Carpio, C., Pacheco, V., Flores, C. & Canales, C. (1999). El discurso didéctico: algo més que
palabras en el aula. En Bazan, A. (Ed.), Aportes conceptuales y metodologicos en

psicologia aplicada (pp. 134-149). México: ITSON.
Casacuberta, D. (2000). Qué es una emocion. Espania: Editorial Critica.

Clavijo, A. (2008). Mas alla del fantasma en la maquina. Colombia: Universidad Nacional

de Colombia.
Damasio, A. (1996). El error de Descartes. Chile: Editorial Andrés Bello.

Darwin, C. (1872). La expresion de las emociones en el hombre y los animales. Espaia:

Francisco Sempere y C.a Editores.

Descartes, R. (2001). Tratado sobre las pasiones del alma. Recuperado de
http://dgb.conaculta.gob.mx/coleccion_sep/libro_pdf/31000000385.pdf

128



Referencias

Dixon, T. (2003). From passions to emotions. The creation of a secular psychological

category. Reino Unido: Cambridge University Press.

Dixon, T. (2012). “Emotion”: the history of a keyword in crisis. Emotion Review, 4(4), 338-
344. Recuperado de http://emr.sagepub.com/content/4/4/338.full.pdf

Dorna, A. & Méndez, H. (1979). Ideologia y conductismo. Espana: Editorial Fontanella.

Echegoyen, J. (1996). Historia de la Filosofia: filosofia medieval y moderna. Espana:

Editorial Edinumen.

Fantini, B. (2009). An historical sketch of changing vocabularies of emotions.
Humana.Mente: Journal of Philosophical Studies, 9(1), 1-13. Recuperado de
http://www.thehumanmind.eu/PDF/Paper An%?20Historical%20Sketch%200f%20
Changing%?20Vocabularies%200f%20Emotions_issue%209.pdf

Fernandez, C. (2012). Induccion de emociones en condiciones experimentales: un banco de
estimulos  audiovisuales (Tesis de  Doctorado). Recuperada  de

http://www.tdx.cat/bitstream/handle/10803/98352/cfm1del.pdf?sequence=1

Fox, E. (2008). Emotion science. Cognitive and neuroscientific approaches to understanding

human emotions. Reino Unido: Palgrave Macmillan.

Freixa, E. (2013). La insostenible levedad del lenguaje. Trabajo presentado en el 9° Coloquio
Nacional y 3° Internacional de Investigacion Estudiantil en Psicologia, México.
Resumen recuperado de http://esteve.freixa.pagesperso-

orange.fr/la_insostenible levedad lenguaje VVD.pdf

Garrido, 1. (2000). Contribucion de Maraifion al estudio de la emocion: semblanza historica.

Revista de Historia de la Psicologia, 21(2-3), 683-692.

Gondra, J. (2002). Hull frente a Tolman: las discusiones del afio 1934 sobre aprendizaje.
Anuario de Psicologia, 33(2), 277-289. Recuperado de
http://www.raco.cat/index.php/anuariopsicologia/article/viewFile/61711/88490

129



Referencias

Gondra, J. (2006). El refuerzo en los Principios de conducta de Clark L. Hull. Revista de
Historia de la Psicologia, 27(2-3), 313-321.

Griffiths, P. (1997). What emotions really are. The problem of psychological categories.
Estados Unidos de América: The University of Chicago.

Gumora, G. & Arsenio, W. (2002). Emotionality, emotion regulation and school performance

in middle school children. Journal of School Psychology, 40(5), 395-413.

Hernandez, R. (2008). El comportamiento afectivo en las interacciones madre-hijo: su

contribucion al desarrollo del lenguaje. (Tesis de maestria). México: UNAM.

Hume, D. (2001). Tratado sobre la naturaleza humana. Recuperado de
http://23118.psi.uba.ar/academica/carrerasdegrado/psicologia/informacion_adiciona

l/obligatorias/034 historia 2/Archivos/Hume tratado.pdf

Ibafiez, C. (1994). Pedagogia y psicologia interconductual. Revista Mexicana de Andlisis de
la Conducta, 20(1), 99-113. Recuperado de

www.revistas.unam.mx/index.php/rmac/article/download/23451/23870

Ibafiez, C. (2005). La evaluacion del aprendizaje escolar: una propuesta desde la psicologia

interconductual. Acta Comportamentalia, 13(2), 181-197.

Ibafiez, C. (2007). Metodologia para la planeacion de la Educacion Superior. Una

aproximacion desde la Psicologia Interconductual. México: Universidad de Sonora.

Ibanez, C. & Ribes, E. (2001). Un andlisis interconductual de los procesos educativos.
Revista  Mexicana de  Psicologia, 18(3), 359-371. Recuperado de
https://www.academia.edu/7266287/Un_an%C3%A 1lisis_interconductual de los

procesos_educativos 2001

Irigoyen, J., Acufia, K. & Jiménez, M. (2015). Aprendizaje de contenidos cientificos: efecto
de la modalidad del objeto referente. En Cabrera, F., Zamora, O., Martinez, H.,
Covarrubias, P. y Ordufia, V., Estudios sobre comportamiento y aplicaciones.

Volumen 1V. México: UNAM.

130



Referencias

Irigoyen, J., Jiménez, M. & Acuia, K. (2016). Discurso didéctico e interacciones sustitutivas

en la ensefanza de las ciencias. Ensefianza e Investigacion en Psicologia, 21(1), 68-

77.

James, W. (1985). ;Qué es una emocion? Estudios de Psicologia, 6(21), 57-73. Recuperado
de https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=65926

Kantor, J. R. (1921). A tentative analysis of the primary data of psychology. Journal of
Philosophy, Psychology, Scientific Method, 18, 253-269.

Kantor, J. R. (1971). The aim and progress of psychology and other sciences: a selection of

papers. United States of America: Principia Press.

Kantor, J. R. (1978). Psicologia interconductual. Un ejemplo de construccion cientifica

sistematica. México: Trillas.

Kantor, J. R. (1979). Wundt, Experimental Psychology and Natural Science. Revista
Mexicana de Andlisis de la Conducta, 5(2), 117-129.

Kantor, J. R. & Smith, N. (2015). La ciencia de la psicologia. Un estudio interconductual.

México: Universidad de Guadalajara.

Koyré, A. (2007). Estudios de historia del pensamiento cientifico. México: Siglo XXI
Editores.

Landa-Duran, P., Silva-Rodriguez, A. y Guarneros-Reyes, E. (2012). Factores
disposicionales en el aprendizaje de la psicologia, una investigacion apoyada por TIC.
Revista FElectronica de Psicologia Iztacala, 15(4), 1476-1493. Recuperado de
http://www.revistas.unam.mx/index.php/repi/article/view/34791/31723

Lazéarescu, P. (2015). Psychological factors of academic success. Procedia. Social and

Behavioral Sciences, 180, 1632-1637.
Leahey, T. (1982). Historia de la Psicologia. Espafia: Alianza Editorial.

Linnenbrink-Garcia, L. & Pekrun, R. (2011). Students’ emotions and academic engagement:

Introduction to the special issue. Contemporary educational Psychology, 36, 1-3.

131



Referencias

Recuperado de

http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0361476X 10000627

Lopez, J. (1991). Resefia de “La comunicacion animal. Un enfoque zoosemiotico” de Carles
Riba. Psicothema, 3(2), 495-498. Recuperado de
http://www.redalyc.org/pdf/727/72703217.pdf

Malo, A. (2011). La antropologia tomista de las pasiones. Topicos. Revista de Filosofia, (40),
133-169. Recuperado de http://www.redalyc.org/pdf/3230/323027320006.pdf

Martinez, A. (2015). La filosofia medieval. De al-Farabi a Ockham. Espana: Bonalletra
Alcompas, S.L.

Martinez, C. & Hidalgo, C. (2016). Género y expresion emocional en jovenes. En Padilla,
A., Galan, S., Camacho, E. & Zarate, A., Investigacion en Psicologia basica y
aplicada: avances y perspectivas. México: Universidad Autébnoma de San Luis

Potosi.

Martinez, E., Segura, R. & Sanchez, L. (2011). El complejo mundo de la interactividad:

emociones y redes sociales. Revista Mediterranea de comunicacion, 2(1), 189-208.
McGuigan, F. J. (1971). Psicologia experimental. Enfoque metodologico. México: Trillas.
Millenson, J. R. (1974). Principio de andlisis conductual. México: Trillas.

Molina, J. (1981). Inicio de la psicologia como ciencia independiente. El papel de Wundt. En

Alvarez, G. & Molina, J (edit.), Psicologia e historia (pp. 9-22). México: UNAM.

Morales, G. (2014). Ensefianza de la ciencia y comportamiento inteligente: el caso de

psicologia Iztacala (Tesis de Doctorado). Recuperada de TESIUNAM.

Morales, G., Alemén, M., Canales, C., Arroyo, R. & Carpio, C. (2013). Las modalidades de
las interacciones didacticas: entre los disensos esperados y las precisiones necesarias.

Conductual, 1(2), 73-89. Recuperado de
http://conductual.com/sites/default/files/pdf-

132



Referencias

articles/Las%20modalidades%20de%?20las%?20interacciones%20didacticasMorale
$%20et%20al_0.pdf

Moya, P. (2007). Las pasiones de Tomas de Aquino: entre lo natural y lo humano. Topicos.
Revista de Filosofia, (33), 141-173. Recuperado de
http://topicos.up.edu.mx/topicos/wp-
content/uploads/2012/11/TOP33 moya aquinas_sadness.pdf

Nussbaum, M. (2008). Paisajes del pensamiento. La inteligencia de las emociones. Espafia:

Paidos.
Oatley, K. (2004). Emotions. A brief History. Reino Unido: Blackwell Publishing.

Ortony, A., Clore, G. & Collins, A. (1996). La estructura cognitiva de las emociones. Espaiia:
Siglo XXI de Espafia Editores.

Otero, C., Martin, E., Le6n, B. y Vicente, F. (2009). Inteligencia emocional y rendimiento
académico en estudiantes de ensefianza secundaria. Diferencias de género. Revista
Galego-portuguesa de Psicoloxia e Educacion, 17(1-2), 275-284. Recuperado de
http://ruc.udc.es/bitstream/2183/7623/1/RGP_17 art 19.pdf

Pacheco, V., Carranza, N., Silva, H., Flores, C. & Morales, G. (2005). Evaluacion del
aprendizaje de la practica cientifica en Psicologia. En Carpio, C. e Irigoyen, J.,
Psicologia y educacion. Aportaciones desde la teoria de la conducta (pp. 33-50).

México: FES Iztacala.

Parker, J., Summerfeldt, L., Hogan, M., & Majeski, S. (2004). Emotional intelligence and
academic succes: examining the transition from high school to university. Personality
and Individual Differences, 36, 163-172. Recuperado de
http://webcache.googleusercontent.com/search?q=cache: VhTcQRnT2UAJ:www.res
earchgate.net/file.PostFileLoader.htm1%3Fid%3D555161fe614325ea798b461d%26
assetKey%3DAS%253A273774950191104%25401442284442222+&cd=2&hl=es
&ct=clnk&gl=mx

133



Referencias

Pérez-Cota, F. (1981). Sobre la seleccion de teorias. En Alvarez, G. y Molina, J (edit.),
Psicologia e historia (pp. 23-31). México: UNAM.

Pérez, N. y Castejon, J. (2006). La inteligencia emocional como predictor del rendimiento
académico en estudiantes universitarios. Ansiedad y Estrés, 12(2-3), 393-400.

Recuperado de http://www.alfaguia.org/alfaguia/files/1320858454 847.pdf

Pickavé, M. (2012). Emotion and cognition in later Medieval Philosophy: the case of Adam
Wodeham. En Pickavé, M. & Shapiro, L., Emotion and cognitive life in Medieval and
early modern philosophy (pp. 94-115). Gran Bretafia: Oxford University Press.

Plutchik, R. (2001). The nature of emotions. American Scientist, 89, 343-350.

Raftery, J. & Bizer, G. (2009). Negative feedback and performance: the moderating effect of
emotion regulation. Personality and Individual Differences, 47, 481-486.

Restrepo, H. (1979). El condicionamiento operante a la luz de la filosofia de la ciencia. En
Ardila, R., El andlisis del comportamiento: la contribucion latinoamericana (pp. 15-

65). México: Trillas.

Rey, M., Blasco, T. y Borras, X. (2000). Efectos de un procedimiento de induccion de estados

de 4nimo sobre la autoeficacia. Anales de Psicologia, 16(1), 23-31.

Ribes, E. (1973). Andlisis y medicion de la conducta en el salon de clases. En Keller, F. y
Ribes, E., Modificacion de conducta. Aplicaciones a la educacion (pp. 159-179).

Meéxico: Trillas

Ribes, E. (1982a). Los eventos privados: ;un problema para la teoria de la conducta? Revista
Mexicana de Analisis de la Conducta, 8(1), 11-29. Recuperado de
http://www.journals.unam.mx/index.php/rmac/article/view/25750/24247

Ribes, E. (1982b). El conductismo: relfexiones criticas. Espafia: Editorial Fontanella.

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

134



Referencias

Ribes, E. (1993a). John B. Watson: El conductismo y la fundacién de una psicologia
cientifica. Acta Comportamentalia, 3(monografico), 66-78. Recuperado de

revistas.unam.mx/index.php/acom/article/download/18327/17408

Ribes, E. (1993b). La practica de la investigacion cientifica y la nocion de juego de lenguaje.
Acta Comportamentalia, 1(1), 63-82. Recuperado de
http://revistas.unam.mx/index.php/acom/article/viewFile/18207/17306

Ribes, E. (1996). Cartesian mechanics, conditioning theory and behaviorism: some
reflections on behavior and language. Mexican Journal of Behavior Analysis,
22(monographic), 119-138. Recuperado de http://rmac-mx.org/wp-
content/uploads/2013/05/Vol-22-m-119-138.pdf

Ribes, E. (2002). El problema del aprendizaje: un analisis conceptual e historico. En Ribes,

E., Psicologia del aprendizaje (pp. 1-14). México: Manual Moderno.

Ribes, E. (2004). Acerca de las funciones psicoldgicas. Un post-scriptum. Acta
Comportamentalia, 12(2), 117-127. Recuperado de
http://www.revistas.unam.mx/index.php/acom/article/viewFile/14599/13901

Ribes, E. (2009). La personalidad como organizacion de los estilos interactivos. Revista

Mexicana de Psicologia, 26(2), 145-161.

Ribes, E. (2011). El concepto de competencia: su pertinencia en el desarrollo psicologico y
la educacion. Bordon, 63(1), 33-45. Recuperado de
recyt.fecyt.es/index.php/BORDON/article/viewFile/28902/15408

Ribes, E. & Lopez, F. (1985). Teoria de la conducta. Un andlisis de campo y paramétrico.

México: Trillas.

Rocha, E., Silva, H., Serrano, V., Galindo, L., Vargas, A. & Galguera, R. (2016). Ensefianza
de la practica cientifica: un estudio experimental de la transferencia entre
modalidades lingiiisticas.  Conductual, 4(2), 136-147. Recuperado de
http://conductual.com/sites/default/files/pdf-

135



Referencias

articles/Ense%C3%B1anza%20de%20t%C3%A9rminos%20cient%C3%ADficos%
20y%20su%?20transferencia_Rocha%2C%20E.%20et%20Al.pdf

Rodrigues, A. (1977). Investigacion experimental en psicologia y educacion. México:

Trillas.

Rodriguez-Medina, D. & Dominguez-Trejo, B. (2016). Perfil biopsicosocial del dolor
crénico oncolédgico y efectos y la imagen infra-roja de la expresion facial emocional.
En Padilla, A., Galan, S., Camacho, E. & Zarate, A., Investigacion en Psicologia
basica y aplicada: avances y perspectivas. México: Universidad Autébnoma de San

Luis Potosi.
Ruiz, P. (2015). Aristoteles. De la potencia al acto. Espafia: Bonalletra Alcompas, S.L.
Ryle, G. (2005). El concepto de lo mental. Espana: Paidos.

Salazar, C. (2015). La nocioén de ‘emocion’: de la filosofia moral al estudio cientifico.

Panorama, 9(16), 56-64.

Sanabria, F. (2002). Analisis molar y molecular. Dos visiones de la conducta. Univ. Psychol.
Bogota, 1(2), 27-33. Recuperado de
http://sparta.javeriana.edu.co/psicologia/publicaciones/actualizarrevista/archivos/V1

N203analisis.pdf

Silva, A. (1992). Las medidas de tendencia central y de dispersion en psicologia. En Silva,
A., Métodos cuantitativos en psicologia. Un enfoque metodoldgico (pp. 127-165).

México: Trillas.

Silva, H. (2011). Analisis de algunas relaciones de transferencia entre el aprendizaje de
habilidades didacticas y el aprendizaje de habilidades cientificas (Tesis de
Doctorado). Recuperada de TESTUNAM.

Silva, H., Arroyo, R., Irigoyen, J., Jiménez, M. & Carpio, C. (2005). Teoria del desarrollo y
comportamiento creativo: algunas evidencias experimentales. En Carpio, C. &
Irigoyen, J., Psicologia y educacion. Aportaciones desde la teoria de la conducta (pp.

213-262). México: FES Iztacala.

136



Referencias

Silva, H., Morales, G., Pacheco, V., Camacho, A., Garduiio, H. & Carpio, C. (2014).
Didactica como conducta: una propuesta para la descripcion de las habilidades de
ensefianza. Revista Mexicana de Andlisis de la Conducta, 40(3), 32-46. Recuperado
de http://rmac-mx.org/didactica-como-conducta-una-propuesta-para-la-descripcion-

de-las-habilidades-de-ensenanza/

Smith, L. (1986). Behaviorism and logical positivism: a reassessment of the Alliance. United

States of America: Stanford University Press.

Skinner, B. F. (1970). Tecnologia de la enserianza. Espana: Editorial Labor.

Skinner, B. F (1972). Algunas relaciones entre la modificacion de conducta y la investigacion
fundamental. En Bijou, S. y Ribes, E., Modificacion de conducta. Problemas y

extensiones (pp. 9-19). México: Trillas.
Skinner, B. F. (1974). Ciencia y conducta humana. Espana: Editorial Fontanella.

Skinner, B. F. (1994). Mas alla de la libertad y la dignidad. México: Ediciones Martinez

Roca.
Strathern, P. (1998). Descartes en 90 minutos. Espana: Siglo XXI de Espafia Editores.
Strongman, K. (1987). The psychology of emotion. Gran Bretafia: John Wiley & Sons.

Suberviola-Ovejas, 1. (2012). Competencia emocional y rendimiento académico en el
alumnado universitario. Revista de comunicacion Vivat Academia, 14(Especial), 1-
17. Recuperado de
http://pendientedemigracion.ucm.es/info/vivataca/numeros/n117E/PDFs/ISuber.pdf

Tellkamp, J. (1997). Actitudes proposicionales y conocimiento sensible en Tomas de
Aquino. Revista Espaiiola de Filosofia Medieval, 4, 87-102. Recuperado de
https://www.uco.es/filosofiamedieval/sites/default/files/revistas/vol04/refmvol04a0

S.pdf

Tomasini, A. (2009). Ensayos sobre la filosofia de la psicologia. México: Universidad de

Guadalajara.

137



Referencias

Tomasini, A. (2016). La naturaleza de las emociones. Analogia: Revista de Filosofia,
Investigacion y Difusion, 30(1), 1-15. Recuperado de

http://www.filosoficas.unam.mx/~tomasini/ENSAYOS/Naturaleza-emociones.pdf

Trueba, C. (2009). La teoria aristotélica de las emociones. Signos Filosoficos, 11(22), 147-
170. Recuperado de http://www.scielo.org.mx/pdf/signosf/vl1n22/v11n22a7.pdf

Turbayne, C. (1974). El mito de la metafora. México: Fondo de Cultura Econdmico.

Ulrich, R., Stachnik, T. & Mabry, J. (1972). Control de la conducta humana. Volumen 1.

México: Trillas.

Varela, J. & Ribes, E. (2002). Aprendizaje, inteligencia y educacion. En Ribes, E., Psicologia
del aprendizaje (pp. 191-209). México: Manual Moderno.

Vargas, A. (2011). Estado actual de la psicologia: opiniones en el 2011. Revista Electronica
de Psicologia Iztacala, 14(4), 373-383. Recuperado de:
www.revistas.unam.mx/index.php/repi/article/download/28913/26867

Vargas-Mendoza, J. (2007). El conductismo en la historia de la psicologia. México:

Asociacion Oaxaquena de Psicologia A.C.

Vigotsky, L. (2004). Teoria de las emociones. Estudio historico-psicologico. Espafia:

Ediciones Akal.

Villalta, M. & Martinic, S. (2009). Modelos de estudio de la interaccion didéctica en la sala

de clase. Investigacion y Postgrado, 24(2), 61-76.

Watson, J. (1913). Psychology as the behaviorist views it. Psychological Review, 20, 158-
177. Recuperado de http://psychclassics.yorku.ca/Watson/views.htm

Watson, J. & Rayner, R. (1920). Conditioned emotional reactions. Journal of Experimental
Psychology, 3(1), 1-14. Recuperado de
http://schools.birdvilleschools.net/cms/lib2/TX01000797/Centricity/Domain/1013/
AP%?20Psychology/Little%20Albert%20Article.pdf

138



Referencias

Wittgenstein, L. (2006). Observaciones sobre la filosofia de la psicologia. Volumen 1.
México: UNAM.

Wittgenstein, L. (2009). Tractatus logico-philosophicus. Investigaciones filosoficas. Sobre

la certeza. Espafia: Editorial Gredos.
Xirau, R. (1990). Introduccion a la historia de la filosofia. México: UNAM
Zajonc, R. (1984). On the primacy of affect. American Psychologist, 39(2), 117-123.

Zea, L. (1990). Educacion para el cambio. En Cueli, J., Valores y metas de la educacion en

Meéxico (pp. 153-157). México: SEP-La Jornada.

139



	Portada
	Índice
	Resumen
	Introducción
	La Psicología Interconductual
	Las Interacciones Didácticas en el Ámbito Educativo
	El Estudio de las Emociones
	Una Aproximación Interconductual a las Emociones en la Educación
	Objetivo de la Investigación
	Método
	Resultados
	Discusión
	Conclusiones
	Referencias

