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1. RESUMEN

El bajo desempefio en actividades de lectoescritura en los estudiantes universitarios, dificulta su
aprendizaje y formacién en el proceso educativo superior, se intenta subsanar esta cuestion
mediante entrenamientos en los que los alumnos deben leer y escribir sobre lo que leyeron, en
distintos niveles de complejidad comportamental. Especificamente en la educacion superior se
busca disponer las condiciones necesarias para mejorar la préctica cientifica en psicologia,
aunque no se ha logrado adecuadamente (Pacheco, Ramirez, Palestina y Salazar, 2007; Pacheco,
Padilla y Solérzano, 2009; Padilla, Fuentes y Pacheco, 2015). Adicionalmente, se propone que
discutir sobre lo leido promueve dichas habilidades, en tanto la discusion de textos leidos, se ha
definido como la expresion, fundamentacion y mantenimiento, en modalidad oral, del propio
punto de vista y contra-argumentando puntos de vista discordantes, lo cual, a su vez, facilita la
elaboracion de un texto (argumentacion escrita) basada en lo discutido, (Garate, Angeles,
Tejerina, Echavarria y Gutiérrez, 2007). Las actividades argumentativas (orales y escritas), se
pueden caracterizar con base en niveles de complejidad del comportamiento, tal y como se ha
hecho con el ajuste lector y el desempefio escritor. En el presente estudio se evaluaron los efectos
de promover discusiones de textos en distintos niveles de complejidad requeridos sobre el
planteamiento de investigaciones psicologicas (intrasituacional, extrasituacional y
transituacional). Participaron 21 estudiantes de psicologia, asignados aleatoriamente en tres
grupos experimentales (GDInt, GDExt y GDTran), y expuestos a tres condiciones: linea base,
intervencion y prueba; en todas ellas, leyeron tres articulos experimentales y propusieron tres
planteamientos de investigacion; en la intervencion discutieron, en distintos niveles de
complejidad del comportamiento, los articulos leidos antes de plantear la investigacién. Las
discusiones se promovieron mediante guias de preguntas criticas sobre la estructura y contenido
de los articulos leidos, las cuales se formularon de tal manera que la respuesta a cada una se ajusta
a un nivel de complejidad comportamental particular. Los resultados mostraron mayor
desempefio en quienes discutieron los articulos en el nivel mas complejo requerido, demostrando
efectividad en el planteamiento de investigacion. Los datos se discuten con base en la
correspondencia entre niveles de complejidad de lectura, escritura, discusion y planteamiento de

investigacion en la practica cientifica psicoldgica.



2. INTRODUCCION
2.1EDUCACION: PANORAMA GENERAL

La educacion, de acuerdo con el Grupo Banco Mundial (GBM, 2018), es uno de los derechos
humanos mas importantes motores de desarrollo y uno de los instrumentos principales para
la reduccidn de la pobreza, el mejoramiento de la salud y la estabilidad, tanto individual como
social. En la dimensidn individual, es el medio posibilitador de la obtencion de empleo y de
ingresos, con los cuales es posible acceder a la salud y reducir la pobreza. En la dimension
social, por su parte, funge como la contribucién primordial para el desarrollo econémico, la
innovacion, el fortalecimiento de las instituciones y la cohesion social. Dentro de estas
definiciones se pondera el papel de la educacion para desarrollo nacional, aungque en este
sistema se encuentran grandes areas de oportunidad para el mejoramiento en la eficiencia

educativa (Aguilar, Garcia, Moreno, Chaparro y Rodriguez, 2018).

En Meéxico, la educacion se entiende como el vehiculo de movilidad social, siendo
la opcion mas accesible para aumentar la calidad de vida, pues se cree que entre mayor sea
el grado de escolaridad mayor seré el nivel de vida que pueda sostener (Encuesta Nacional
de Ingresos y Gastos de los Hogares citado en Aguilar et al., 2018). Sin embargo, la educacion
en nuestro pais atraviesa por una crisis que deviene en una crisis social mayor, ya que el pais
se desarrolla con base en la estructura econémico-social, la cual tiene lugar a la luz de las
oportunidades tanto educativas como laborales (Salazar, citado en S/A, 1974). De acuerdo
con lo anterior, la educacién hace referencia a los procesos mediante los cuales los individuos
se incorporan a las précticas culturales del entorno social en el que se desarrollan,
participando de él directamente, pues asi es como se transmiten dichas practicas de manera

satisfactoria (Canales, Morales, Arroyo, Pichardo y Pacheco, 2005).

A pesar de que la educacion se considera el mayor posibilitador de desarrollo
individual y social, el acceso a la misma —y su culminacion oportuna- no garantizan la calidad
educativa minima necesaria para cumplir con los objetivos sociales que, supuestamente,
persigue. Esto es posible sostenerlo si se considera que, el 50% de personas en edad escolar
no se encuentran en las condiciones minimas necesarias para el aprendizaje,
independientemente del nivel educativo del que forman parte, ni cuando estan inscritos, ni
aun cuando asisten con regularidad, en una institucion educativa. Una de las consecuencias

que tiene la educacion como ocurre en nuestro pais es que, sin aprendizaje, la educacion no



puede ser el factor determinante para acabar con la pobreza y, mucho menos, podria fomentar

la prosperidad que promete a los individuos.

Uno de los esfuerzos del GBM (2018) esta dirigido a fortalecer y alinear los sistemas
educativos con la finalidad de garantizar, no sélo el acceso a la educacion, sino también la
calidad de la misma con miras a la prosperidad en sus dimensiones personales y sociales.
Como parte de las medidas a implementar, se considera promover y respaldar la educacion
de calidad en el nivel basico, conjugando, a su vez: a) disponer las condiciones minimas
necesarias para mantener los logros en la educacion media superior y superior y, b) formar,
capacitar y actualizar a docentes calificados y diestros en la ensefianza de competencias
béasicas (GBM, 2018).

Como producto de dichos esfuerzos por mejorar las condiciones de ensefianza-
aprendizaje, la OCDE (2019), ha reportado avances, para los niveles de educacion basica,
media superior y superior. Particularmente, este Ultimo nivel educativo se reporta como aquel
en el que descansan las bases para el incremento de la productividad y la innovacion social;
esto conlleva un crecimiento de la propia educacion superior. Dicho crecimiento se ha
entendido en términos del porcentaje de universitarios que egresan, comparado con el total
de aquellos que ingresan, obtienen el titulo y la cédula profesional correspondientes, y el

porcentaje de estos Gltimos que ingresan al mercado laboral.

Antes de profundizar en el panorama de la educacion superior, es propio mencionar
que, de acuerdo con la OCDE (citado en OCDE 2019) el sistema educativo mexicano, desde
el nivel basico hasta la educacion superior ha experimentado un crecimiento exponencial
desde 1950, pasando de 1 a 36 millones de estudiantes, acercandose paulatinamente a la
escolarizacion universal hasta el nivel de educacion secundaria (Gltimo grado del nivel
educativo basico). Sin embargo, esta cifra no alcanza a cubrir el objetivo de alfabetizacion
total para todos los individuos, la cual debiera comprender hasta los estudios profesionales o
universitarios. Aunado a esto, se han reportado los avances obtenidos en los todos los niveles
de educacion por parte de la Secretaria de Educacién Publica (SEP, 2015), institucion que
sostiene que, hacia el final del 2015, en el nivel de educacién basica, del total de alumnos
que ingresaron, el 80% concluyeron oportunamente los estudios correspondientes; por su
parte, sobre el 20% de alumnos restante, se documenta que el 5% se encontraron en situacion
de reprobacion por escaso 0 nulo aprendizaje de conocimientos y habilidades minimas
necesarias establecidas en los planes y programas educativos; el 15% restante, se ubicé en

abandono escolar por reprobacion recurrente. Estas dos ultimas cifras evidencian la



deficiencia educativa basica, pues el 20% de los estudiantes que ingresaron no adquirieron

los conocimientos béasicos para poder acceder al grado o nivel escolar subsiguiente.

El fracaso en la alfabetizacion, puede estar correlacionado con que actualmente, y
desde mediados del siglo pasado, la educacion ha tenido como objetivo primordial atender a
la amplia demanda educativa en términos de acceso a la misma, antes que la de dotar a los
alumnos de las habilidades y conocimientos necesarios (Salazar citado en S/A, 1975). En
consecuencia, dar acceso a la educacion a todos los individuos, por derecho, ha provocado
que el contenido educativo, es decir, aquello que los estudiantes, también por derecho,

debieran aprender, se trata de manera superficial e insuficiente.

A pesar de que la densidad de la matricula estudiantil se concentra en la educacion
béasica, la desercion o el abandono escolar aumentan gradualmente conforme los estudiantes
avanzan en el proceso educativo. Esto hace parecer que, con tal de garantizar el acceso a la
educacion a todos quienes, por derecho, lo solicitan, la calidad de la ensefianza carece de
atencion, lo cual, al presentarse desde el nivel educativo basico, comienza a provocar

consecuencias graves para los niveles subsiguientes (Aguilar et al. 2018).

A proposito de la reprobacion escolar, la Universidad Nacional Autonoma de México
a través del Programa Institucional de Atencion al Riesgo Académico (PAPIERA, 2015)
afirma que la reprobacién es una condicién de irregularidad escolar, que se soluciona, por
parte de los alumnos, esforzandose por pasar materias mas que por aprender lo necesario para
incorporarse a los estudios universitarios de manera adecuada y en condiciones académicas
Optimas. Es decir, los alumnos se dedican a pasar materias mas que en adquirir los
conocimientos, habilidades y competencias necesarias y, ademas, las autoridades no evaltan
adecuadamente el desarrollo de las mismas; esto da cuenta de que la educacion se lleve a
cabo de manera deficiente, pues se hace evidente que la prioridad es atender la cantidad y no

también la calidad de la demanda educativa (Didou; OCDE citados en Aguilar et al. 2018).

Tomando en cuenta a los alumnos en condicién de irregularidad o desercion escolar,
se ha documentado que ambas condiciones tienen lugar, generalmente, a la luz del fracaso
en la adquisicion de la lengua escrita, siendo esta, Idgicamente, la principal fuente de fracaso
escolar (Ferreiro, Shiefelbein, y CUANTO-UNICEF citado en Bazan, 1999). De acuerdo con
los datos recabados y proporcionados por este autor, se reconoce que, en Latinoamérica, el
40% de los individuos en edad escolar, pertenecientes al nivel educativo basico, son
clasificados como fracasados tras no alcanzar los logros relacionados con la alfabetizacion,



truncando asi el subsecuente crecimiento y desarrollo sustentable tanto individual como
social. Particularmente, Bazéan (1999) sostiene que, en cada ciclo escolar, al menos 100 nifios
repiten 0 abandonan los dos primeros grados de educacion primaria por no adquirir las
habilidades necesarias para leer y escribir. Sin embargo, esta cifra comprende el periodo
previo a la prohibicion de la reprobacidn escolar, pues se reconoce que actualmente ésta solo

ocurre por solicitud de los padres (Van Dijk, 2012).

Por otro lado, y sin rechazar la precision del parrafo anterior, los avances reportados
por la SEP (2015) para el nivel de educacion medio superior en el ultimo afio del periodo
establecido muestran que del total de alumnos que ingresaron s6lo 65% concluyeron
oportunamente los estudios, mientras que el 35% restante de los estudiantes abandonaron la
escuela o se encontraron en situacion de reprobacion. Esta es una problematica similar, pero
potenciada, a la del nivel basico; consecuentemente, el indice de absorcion -0 ingreso-, al
nivel educativo superior se va reduciendo a causa de las deficiencias de aprendizaje inducidas

en los niveles educativos antecedentes.

En cuanto a los reportes de avances en la calidad de la educacién superior, la SEP
(2015) sostiene que solo 72.5% de los alumnos que ingresan a los estudios universitarios
concluyen los mismos de manera oportuna. Sin embargo, considerando que las instituciones
de educacion superior (IES) tienen lugar para responder a necesidades sociales y de
produccién en favor del desarrollo, la cifra documentada permite evidenciar que no se cumple

el objetivo en toda su extension (OCDE citado en Leon, Morales, Silva y Carpio, 2011).

Aunado a esto, se han planteado como ejes rectores de la educacion superior la
especializacién en campos de conocimiento para la formacion de profesionales asegurando
que los estudiantes adquieran las competencias necesarias para transformar e innovar la
cultura, es decir, favoreciendo el desarrollo social, siempre teniendo en cuenta que esto se
logra a través de la generacion de conocimiento (Ledn et al. 2011). Esto, conjugado con datos
que evidencian las deficiencias educativas en el nivel superior, implica una exigencia para
las instituciones correspondientes sobre el cumplimiento de sus principales propdésitos y
compromisos con la sociedad. En este sentido, las IES aun no han logrado afianzarse, al
menos a nivel nacional, como el motor de cambio que la sociedad demanda, pues los ajustes
educativos implementados han sido pocos -o insuficientes- para la armonizacion del proceso
social que la educacion superior presupone y la formacion profesional, que requiere la
preservacion y transformacion de la sociedad (Leon et al., 2011). En este sentido, la

educacion superior debiera ser el Gnico medio posibilitador del desarrollo de competencias



avanzadas y de conocimientos especializados y novedosos, los cuales son la base del

desarrollo econdmico y social (OCDE, 2019).

De acuerdo con Carpio, Arroyo, Silva, Morales y Canales (citado en Leon et al., 2011)
la ensefianza en las IES, estd orientada a la formacion de profesionistas altamente
competentes, pero sigue lejos de centrarse en el proceso de ensefianza-aprendizaje
enriquecedor. Entonces, la educacion, requiere de atencion y modificacion centradas en las
relaciones educativas, particularmente en la diada ensefianza-aprendizaje, la cual requiere de
un tratamiento adecuado y posibilitador de la educacion superior sobre la calidad elevada que
pretende cumplir con el objetivo de dotar a los egresados las competencias necesarias para
lograr el éxito en el mercado laboral, garantizando el orden socioeconémico al mismo
(OCDE, 2019).

Retomando los supuestos crecimiento documentado por la SEP (2015) sobre la
educacion superior, éste se sustenta a la luz del porcentaje de jovenes que obtienen un titulo
universitario, y también a la luz del porcentaje de aquellos que, contando con titulo y cédula
profesional, ingresan al mercado laboral, aportando asi al progreso social (OCDE, 2019). En
consecuencia, quienes obtienen un titulo de educacion superior no s6lo aportan al desarrollo
social al insertarse en el campo laboral, sino que también esto les permite acceder a una
mayor calidad de vida. En investigaciones que proporcionan estadisticos sobre aquellas
personas que obtienen el grado de educacion superior, la OCDE (2019) documenta que del
total de adultos mexicanos de entre 25 y 64 afios de edad, sélo el 23% cuenta con el titulo de
educacién superior correspondiente. Dicha cifra esta aun por debajo de lo establecido por la
misma organizacion respecto del desarrollo social vinculado a la escolarizacion de los
individuos, motivo por el cual, no se puede predicar éxito sobre los programas de educacion

superior.

Partiendo entonces de la insercion de los estudiantes universitarios egresados al
mercado laboral, se sabe que éstos mismos enfrentan graves y persistentes dificultades
laborales debido a la falta de competencias y a su formacién profesional insuficientes; esto
apunta, nuevamente, a mejorar las condiciones en las que tiene lugar la educacién superior
para mejorar y potenciar los resultados en los estudiantes universitarios, garantizando, como

resultado de la educacion, el talento especializado (OCDE, 2019).

La inconsistencia existente entre las competencias adquiridas por los profesionistas

en su proceso formativo y las necesidades exigidas en el mercado laboral correspondiente es,



en parte, resultado de la escasa evaluacion de las competencias de los egresados, sobre todo
en aquellos que egresan de estudios universitarios sobre disciplinas cientificas. Las
implicaciones de dicha inconsistencia conllevan la inexistencia del aseguramiento de la
calidad educativa en las IES, motivo por el cual los estudiantes universitarios no cuentan con
un apoyo real para el éxito en los estudios que les permitan desarrollar las competencias
necesarias en sus futuros empleos, a pesar de que, en la universidad, debieran desarrollar
competencias y conocimientos técnicos, profesionales y disciplinares especificos avanzados

que los cualifiquen para una amplia gama de ocupaciones laborales (OCDE, 2019).

En el momento en que los egresados de la educacion superior se enfrentan a la
solicitud de empleo, se encuentran con que no pueden acceder a este facilmente debido a que
el conocimiento disciplinar especifico adquirido en el proceso formativo result6 insuficiente.
Lo anterior deviene en el incumplimiento de las necesidades laborales producto de la
incompatibilidad existente entre las competencias que se ensefian en la universidad y las
competencias requeridas propiamente en el mercado laboral son entidades aisladas, cuando
en realidad, una prepara para poder insertarse exitosamente en la otra. Esto, nuevamente, da
cuenta de la necesidad que existe sobre el fortalecimiento de la calidad educativa, no solo en
el nivel superior, sino también en los antecedentes, asegurando el dominio de la habilidades
y competencias laborales necesarias (OCDE, 2019; Lowe y Cook citado en OCDE, 2019).

Como parte de los beneficios que tiene la vinculacion de la educacién superior con
las necesidades del mercado laboral se pueden ubicar la facilitacion de la transicién al trabajo,
el aumento de la fuerza laboral y el aumento de relaciones estratégicas con empleadores. Esto
se puede lograr, de acuerdo con Wilson (citado en OCDE, 2019), a través de la movilidad
temporal del personal desde la educacion superior a la industria y viceversa, con el fin de
forjar vinculos a través de la compatibilizacion de ambos contextos en términos de las
competencias que se adquieren y las que se requieren. Sin embargo, actualmente las IES no
se encuentran lo suficientemente relacionadas para adaptar sus actividades educativas e
investigadoras a las necesidades actuales, en términos de competencias laborales y para el
desarrollo individual y social (Badillo-Vega citado en OCDE 2019).

En la linea del desarrollo de competencias para el aprendizaje en la educacion
superior y para insercion exitosa en el mercado laboral, la ensefianza y el aprendizaje de alta
calidad permiten que los estudiantes mejoren la forma en la que aprenden, retienen y aplican
conocimiento y competencias (OCDE, 2019; Salazar, citado en S/A, 1975). Las innovaciones

educativas ponen sobre la mesa la posibilidad de que los estudiantes universitarios sean



expuestos a situaciones en las que se les exija aplicar las competencias que supuestamente
adquieren en el proceso formativo-profesional; en este sentido, se piensan como situaciones
de aplicacién las actividades en grupo, presentaciones orales o cualesquiera otras que
impliquen la solucién de problemas a la luz de la disciplina especifica en la que se
especializan. Esto permite apoyar el desarrollo de competencias Gtiles en el momento en que
se inserte en el mercado laboral; es decir, el aprendizaje de los estudiantes universitarios debe
estar estrechamente vinculado tanto con el conocimiento académico como con el practico
profesional (OCDE, 2019; Salazar, citado en S/A, 1975).

De acuerdo con los métodos de ensefianza vigentes, se reconoce que el aprendizaje
basado en competencias, es un modelo de ensefianza-aprendizaje que deberia formar parte
integral de los programas universitarios; sin embargo, por la falta de consenso sobre la
importancia de centrar la educacion superior en éstas y mucho menos sobre los
procedimientos para que éstas mismas se desarrollen exitosamente, no se implementa
uniformemente (OCDE, 2019). Este método se ha pensado como un meétodo adicional o,
simultaneo, al aprendizaje disciplinar especifico, haciendo que los objetivos de ambos sean
incompatibles e inalcanzables, por lo que los universitarios egresan habiendo desarrollado,
de manera deficiente, las competencias académicas y sin haber desarrollado las competencias
que requerird para insertarse en el mercado laboral (OCDE, 2019).

Aun dentro de las alternativas educativas para la formacion profesional adaptada a las
necesidades laborales, se ubica el aprendizaje basado en el trabajo, el cual consiste, de
acuerdo con la OCDE (2019), en mejorar los resultados laborales y complementar el
aprendizaje académico a traves del desarrollo de competencias profesionales y técnicas una
vez que el individuo se ha insertado en el campo laboral correspondiente; este tipo de
aprendizaje puede hallarse en los trabajos de campo, las practicas profesionales, pasantias o
aprendizaje mediante servicios, etc., es decir, situaciones en las que los universitarios pueden
aplicar apropiada y adecuadamente los conocimientos y competencias disciplinares
adquiridas en el proceso formativo. Sin embargo, esto tampoco ha proporcionado resultados
exitosos para la formacion calificada de especialistas. Entonces, ademas de reconocer que la
calidad y el impacto de la educacion no se fomenta (OCDE, 2019), las medidas
implementadas se han enfocado en responder a los aumentos en la demanda de la matricula
(Aguilar et al. Citado en Carpio et al, 2018). Finalmente, debe considerarse que las

deficiencias mencionadas son producto del sistema de ensefianza tradicional que pondera la



ensefianza del profesor frente al aprendizaje del alumno, convirtiendo el aprendizaje de los
alumnos en inutilidad laboral (L6pez, 2018).

Con base en el panorama hasta aqui planteado, es posible sostener que los egresados
de la educacion superior, tal y como se imparte actualmente, son profesionistas con
desempefios pobres, sin éxito profesional y con bajo nivel de vida tanto individual como
colectiva (Ledn et al., 2011). En consecuencia, las planeaciones educativas, en este Gltimo
nivel educativo, no ponderan el proceso formativo profesional con miras al aprovechamiento
méaximo del talento de los ciudadanos; esto ocurre por el efecto de acarreo de la baja calidad
educativa en todos los niveles educativos, dificultando el aprendizaje conforme un estudiante
avanza en el proceso; esto puede interpretarse como un obstaculo en la oportunidad para
acceder al nivel educativo subsiguiente en condiciones 6ptimas y, finalmente, al mercado
laboral para contribuir a la sociedad (OCDE, 2019). Queda claro, hasta ahora, que esto es
contrario a los objetivos que persigue la educacién, y mas aun en el nivel de educacién
superior.

Tal y como se ha mencionado, la educacion comprende el aprendizaje de aquello que
se ensefia, conformando asi la diada ensefianza-aprendizaje, por lo que los esfuerzos
propuestos para la mejora de la calidad de este sistema se centra en la intervencion sobre los
agentes que conforman esta diada. En este sentido, la educacion, aunque se conforma de
diversas dimensiones que la definen, le proporcionan recursos y le dan sentido (econémica,
politica, social, etc.), posee también una dimensién psicologia, misma que es susceptible de
intervenir, ayudando asi a subsanar las deficiencias educativas, centrando el analisis y las
estrategias en los agentes que conforman la diada ensefianza-aprendizaje (Piolat citado en
Coll, 1995). De acuerdo con esta aseveracion, en el capitulo subsiguiente, se describira la

teoria psicoldgica desde la cual se tratara a la educacion en el presente escrito.

2.2 LA PSI COLOGIA: MODELO DE CAMPO
INTERCONDUCTUAL

Kantor y Smith (2015) identifican al menos dos grandes ramas de la psicologia. Por un lado,
sefialan al mentalismo funcional, en el que se describen las fases psiquicas de las acciones de
los organismos. La segunda gran rama que identifican Kantor y Smith, en la misma obra, esta
relacionada con el conductismo, misma que quiebra, de alguna manera, con la lgica
subyacente en el paradigma mentalista, estableciendo que el objeto de estudio de la

psicologia debia ser la conducta, es decir, establece como objeto d estudio aquello que se
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observa, y no requiere, entonces, recurrir a inferencias o suposiciones absurdas sobre la
actividad interna de los organismos. Sin embargo, considera que el problema con esta
aproximacion, la conductual, versa en el hecho de reducir el comportamiento a

funcionamiento de mecanismos biologicos y mantenerse en el esquema causal clasico.

Con base en las consideraciones descritas por los autores sobre las dos grandes
concepciones existentes sobre lo psicologico y como se estudia, Kantor y Smith (citado en
Ribes y Lopez, 1985), propusieron el metasistema interconductual, basado en una logica de
interrelaciones de afectacion reciproca, en el que se hace referencia a la interdependencia de
campos de relaciones, partiendo del hecho de que los eventos o acontecimientos que tienen
que ver con el individuo y su ambiente ocurren de manera sincronica, permitiendo entender

una afectacion reciproca entre lo que hace el individuo y todo cuanto ocurra a su alrededor.

A partir de este metasistema se constituye el analisis de las formas funcionales de la
actividad del individuo en interaccion con el ambiente, basandose en el vinculo con un
sistema general de relaciones, en el que aquello que hace el individuo tiene sentido a la luz
de practicas y normas. Estas ultimas forman parte, finalmente, del ambiente con el que el
individuo interactia, ademas de que también da lugar a interacciones mas particulares y
especificas (Ribes y Lopez. 1985). Al tratarse de un sistema de relaciones, es posible hablar
de transformaciones de funciones de la interaccion, dado que la actividad del individuo

evoluciona histéricamente (Kantor, citado en Ribes y Lépez, 1985).

Con base en lo anterior, se define a lo psicol6gico como las interacciones ajustivas,
es decir, aquellas que se construyen mediante una conexion historica entre el individuo y los
objetos con los que interactla, dicho proceso interaccional es el que constituye el dato
esencial de la psicologia, pues solo tales interacciones mutuas pueden llamarse fenémenos
psicolégicos. Dentro de esta propuesta, se entiende por interaccion la ocurrencia sincrénica
de diferentes elementos presentes en la situacion, esto es, en el campo en el que todas las

variables presentes ocurren (Varela, 2008).

Atendiendo a la definicion de interaccidn propuesta, y para aproximarse a su analisis,
se propuso el modelo de campo o segmento interconductual (Figura 1) como unidad de
analisis basica en la ciencia psicoldgica; dicha unidad de analisis esta constituida por el
segmento interconductual, la funcion de estimulo, la funcion de respuesta, el medio de
contacto, el contexto interaccional y el sistema de reaccion (Kantor y Smith, 2015). El campo

interconductual es una representacion conceptual de un segmento de interaccion del
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organismo individual con su medio ambiente; y esta configurado como un sistema de

relaciones reciprocas de diferentes factores (Ribes y Lopez citado en Varela, 2008).

De acuerdo con Kantor y Smith (citados en Ribes y Lopez, 1985), el segmento
interconductual es una fraccion del continuo del comportamiento del individuo, y representa
la mas simple unidad analizable de un evento interaccional que consiste en un solo estimulo
y su respectiva respuesta. La funcion de estimulo y la funcion de respuesta da cuenta de como
el objeto estimulante se intercomporta con el organismo psicologico; refiere a la afectacion
reciproca dado el contacto funcional entre el individuo y el ambiente. Por su parte, los medios
de contacto son condiciones particulares definidas e indispensables para que cualquier
interaccion psicologica pueda ocurrir (condiciones fisico-quimicas, ecoldgicas, culturales,
normativas), aunque no forman parte de la interaccion propiamente. El contexto interaccional
es el momento dado en el cual las funciones de estimulo y de respuesta se correlacionan y
operan en conjunto. Finalmente, los sistemas de reaccion son los sistemas biologicos que

permiten entrar en contacto con una o mas propiedades del objeto de estimulo.

Dentro del modelo de campo propuesto por Kantor (citado en Ribes y Lépez, 1985),
se consideran como elementos constitutivos del mismo al limite de campo, los factores
disposicionales y la historia interconductual. El limite de campo hace referencia a la actividad
del individuo en la situacion presente. Con respecto a los factores disposicionales se incluyen
todos aquellos objetos, eventos o acontecimientos del ambiente circundante que modulan
probabilisticamente la configuracion de la interaccidn, es decir, aquellos objetos o personas
gue hacen mas o menos probable que la interaccién se de tal o cual forma en particular. La
historia interconductual, por su parte, alude a los segmentos previos de interaccion del
individuo; refiere también a la probabilidad del contacto funcional estimulo-respuesta en la

situacion  presente, con base en la similitud con contactos previos.

Tiempo

Limites del Evento o Campo

Segmento
precedente

r — e —— — — — — — — — — — — — — — — — — — Segmento
Factores situacionales posterior

Historia
Inter-
conductual

FE EE

Respuesta Estimulacion

Oorganismo Objeto

BR= Biografia reaccional FR= Funcidn de respuestas
EE= Evolucidn de estimulo FE= Funcidn de estimulo

Figura 1. Segmento interconductual (tomada de Kantor & Smith, 2015)
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2.2.1 TEORIA DE LA CONDUCTA

Kantor (1967) sefiala el proceso de desarrollo y progreso de una ciencia, ubicando asi al
sistema interconductual como un metasistema, mientras que, en la misma logica, y derivado
de dicho metasistema, se derivan sistemas cientificos. De este modo, Ribes y Lopez (1985),
desarrollaron una taxonomia con el objetivo de identificar y analizar niveles, jerarquicamente
organizados, de interaccion del organismo con su ambiente, basandose en la propuesta de
interconducta de Kantor (1924). Dicha taxonomia tiene como objetivo delimitar y clasificar
distintos niveles funcionales de la actividad del individuo, considerando las diferencias
cualitativas de la conducta, comprendiendo asi a los distintos modos de configuracién de la

conducta.

Para identificar estos niveles de organizacion funcional de la actividad de los
individuos, los autores proponen, principalmente, dos procesos: el desligamiento y la
mediacion. El desligamiento funcional hace referencia al proceso mediante el cual, el
organismo es capaz de desligarse funcionalmente de las propiedades fisicoquimicas del
objeto; es decir, alude a la posibilidad que tiene el individuo de responder de manera
relativamente autonoma frente a las propiedades fisico-quimicas del ambiente y de los
parametros espacio-temporales que definen la situacion presente. Esto se sostiene a la luz de
la diversificacion, transformacion y ampliacion de la funcionalidad de la actividad del
individuo; de esta manera es que se puede trascender la situacionalidad, estableciendo formas

interactivas plasticas y estrictamente convencionales (Ribes y Lépez, 1985).

El desligamiento funcional del comportamiento se relaciona con la presencia de un
estimulo ante el cual respondemos como si se estuviera en una situacion distinta, ante un
estimulo que “originalmente” elicita la respuesta en cuestion (Varela, 2008). Este tltimo
autor describe, a manera de ejemplo, el desligamiento de la siguiente forma: “Antes de las
dos de la tarde se le dice a un compariero de trabajo “;no se te antojan unos tacos de barbacoa?
¢Como es posible que se le haga agua la boca —salive en abundancia- ante lo que escuchg?
Lo que se le dice puede considerarse como un estimulo auditivo y el compafiero responde

como si fuera un estimulo gustativo” (Varela, 2008. P. 62).

Por otro lado, la mediacion se define por Ribes y Lopez (1985) como el proceso
mediante el cual uno de los elementos constitutivos del campo se torna critico en la
organizacion. En este sentido, hace referencia a un proceso que posibilita que los distintos

eventos entren en contacto reciproco, ya sea directo o indirecto. Este proceso tiene lugar a la
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luz de un elemento mediador, el cual se define como elemento critico en la estructuracion del
campo interactivo. El proceso de mediacion posibilita que un elemento participativo del
sistema de relacion en particular, sea decisivo o clave como propiedad estructurante del
mismo, dando lugar a una forma de interaccion cualitativamente distinta en el campo
interactivo presente, considerando que la mediacion da lugar a un tipo particular de

funcionalidad de la actividad del individuo.

Se menciond, en Teoria de la Conducta por Ribes y Lopez (1985), que este
planteamiento surgio para clasificar los distintos niveles funcionales de la conducta, y
mencionaron que, para lograrlo es necesario aludir al desligamiento funcional del
comportamiento. En este sentido, y aludiendo a la definicién que se dio sobre éste en el
apartado previo, se apunta por los mismos autores que el desligamiento funcional s6lo puede
tener lugar si confluyen los siguientes aspectos: diferenciacion sensorial, diferenciacion
motriz, vida en grupo con formas de organizacion social y la existencia de ambiente

normativo convencional.

En consecuencia, las primeras formas de desligamiento funcional del comportamiento
se observan en formas de reacciones contextuales, es decir, de conformidad con las
propiedades fisico-quimicas presentes; siguiendo los aspectos que posibilitan el
desligamiento, se tienen formas de actividad en complejidad creciente, pues la diferenciacion
motriz entendida como la capacidad de movilidad y manipulacion permite alterar, en cierta
medida los eventos del ambiente, ya sea porque los produce o entra en contacto con ellos por
su desplazamiento; considerando el tercer aspecto mencionado, se sostiene que la vida en
grupo con conespecificos permite desarrollar capacidades de reactividad diferencial ante
ciertos organismos, eventos o acontecimientos del medio. Finalmente, el ambiente normativo
convencional es el fundamental como sistema de contingencias, es decir, en donde la

reactividad del organismo tiene sentido a la luz de las normas que rigen en el grupo social.

Con base en ese panorama, Ribes y Lopez (1985), proponen cinco niveles de
desligamiento, con los que describen cinco formas cualitativas de organizacion funcional de
la conducta. La primera forma de respuesta corresponde a la reactividad sistematica ante
objetos y modalidades de estimulo que no producen respuestas bioldgicas. La segunda forma
de desligamiento tiene lugar en relacion con la modificaciébn de las relaciones
espaciotemporales que guardan los eventos ambientales ante los que se responde
diferencialmente, modulando la actividad de manera diferencial a las consistencias en la

ocurrencia de los eventos. La tercera forma de desligamiento se caracteriza por que la
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reactividad se torna autdnoma respecto de las propiedades de los eventos invariantes, por la
relacion de un tercer evento al que responde el organismo en funcion de las propiedades de
su relacion con los otros dos eventos. La cuarta forma de desligamiento describe un resultado
de la disponibilidad de sistemas convencionales, con la cual se es posible trascender
parcialmente la situacionalidad, respondiendo a situaciones no presentes o a propiedades no
aparentes de los objetos. Por ltimo, la quinta forma de desligamiento alude a la autonomia
total de la reactividad respecto de eventos fisico-quimicos, dando lugar a productos,

principalmente linguisticos, y acciones puramente convencionales.

A partir de las cinco formas de desligamiento que se desprenden de las cinco
funciones de estimulo-respuesta, respectivamente, surgen también cinco formas de
mediacion que se corresponden con las funciones que describen los distintos niveles
cualitativos de interaccion. De esta forma, se tiene que la primera forma de mediacion es la
contextual, misma que implica una respuesta limitada al contacto, por parte del organismo,
de forma diferencial con la relacion consiste de eventos externos e independientes a él; en
esta forma de mediacion son cruciales, Unicamente, las propiedades fisico-quimicas de los
eventos con las que el organismo entra en contacto, por lo que una de las caracteristicas
definitorias de esta forma de mediacion es que la reactividad que produce es estrictamente
biolégica. Ademas, este tipo de mediacion se caracteriza porque el evento que produce la
reactividad biologica, la produce si, y solo si, esta contextualizado, tanto

espaciotemporalmente como funcionalmente, por un segundo evento (Ribes y Lépez, 1985).

El segundo tipo de mediacién es el suplementario, de acuerdo con Ribes y Lépez
(1985) en el que se plantea como requerimiento minimo la actividad del organismo para la
estructuracion de la mediacidn; esto sugiere que un evento ocurre 0 se presenta en el
momento en el que el organismo lleva a cabo alguna accién o movimiento. La mediacion
suplementaria implica la modificacion del ambiente como resultado de la propia actividad
del organismo, misma que es contingente a un evento previo. Se puede entender, en
consecuencia, que los dos eventos se encuentran relacionados por via de la actividad del

organismo, que es el elemento que suplementa la relacion entre los eventos del ambiente.

La siguiente forma de mediacion que enuncian Ribes y Lépez (1985), es la
correspondiente a la funcidn selectora, en la que la mediacién tiene lugar de manera similar
a la mediacion suplementaria, con la unica diferencia de que esta primera ocurre s6lo como

condicion de un evento antecedente que configura la suplementacion subsiguiente.
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El cuarto tipo de mediacion se ha denominado sustitutivo referencial, en tanto implica
la interrelacion de dos organismos respecto de un evento ambiental; esto implica que la
relacion entre un organismo y el ambiente depende de la mediacién estructurada por la
actividad de otro organismo. En este tipo de mediacién, se configura, por medio de la
actividad del primer organismo, una mediacion selectora entre el segundo organismo y las
propiedades contextuales suplementadas por la actividad de este mismo; todo lo anterior, en
conjunto, depende, en este tipo de mediacion, de la actividad del primer organismo, quien
dispone, a través de su propia conducta, las condiciones de contacto del segundo organismo
con el evento ambiental en cuestion. Dentro de esta forma de mediacion se pueden ubicar
tres elementos estrictamente necesarios, para que pueda ocurrir; se trata de: a) el organismo
mediador, quien dispone las condiciones para el contacto del organismo mediado con los
eventos ambientales, b) el organismo mediado, mismo que responde a los eventos
ambientales a la luz de la sustitucion introducida por el organismo mediador, y c) el evento

ambiental del cual se sustituyen contingencias (Ribes y Lopez, 1985).

La quinta, y Gltima, forma de mediacion descrita por Ribes y Ldopez (1985), es la
mediacion sustitutivo no referencial, la cual constituye relaciones entre eventos ambientales
de cardcter estrictamente convencional; lo anterior alude a que una respuesta convencional
dispone de las condiciones necesarias para relacionar convencionales independientes pero
vinculados o entrelazados en un sistema de contingencias autbnomo también convencional,
el vinculo entre los dos eventos convencionales independientes tiene lugar s6lo cuando existe

una tercer respuesta convencional que media dicha relacién.

2.2.2 NIVELES DE ORGANIZACION FUNCIONAL Y CRITERIOS DE
AJUSTE DEL COMPORTAMIENTO

De conformidad con los cinco tipos de desligamiento y mediacion funcionales del
comportamiento, a continuacion, se describiran los cinco tipos de funciones de estimulo-
respuesta propuestos por Ribes y Lopez (1985), caracterizando asi a los niveles de

complejidad del comportamiento.

La primera de ellas, la funcion contextual, se constituye de aquellas interacciones
psicoldgicas que, por definicidn, son las mas simples, mismas en las que descansa la base de

las interacciones psicoldgicas cualitativamente mas complejas. Considerando que este tipo
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de funcion representa el nivel mas basico del comportamiento de los organismos, alude
entonces a la reactividad refleja producida por la accion directa de un estimulo sobre una
respuesta relativamente estereotipada; la respuesta elicitada por el estimulo es contingente a
la presentacion del propio estimulo. La respuesta que se representa en la funcién contextual
tiene lugar debido a que el sistema reactivo del organismo es susceptible de alterarse o

modificarse por las propiedades fisico-quimicas de los objetos o eventos del ambiente.

Lo psicoldgico, dentro de la funcion contextual, descansa en la variabilidad de la
reactividad refleja en términos de los estimulos a los que son contingentes. Puede ocurrir que
una misma forma de reactividad sea evocada por dos estimulos distintos, o también que un
mismo estimulo produzca dos formas de reactividad diferentes, todo esto en funcion de la
relacién existente los estimulos elicitadores y su contextualizacion dada por otro estimulo
(Ribes y Lépez, 1985). El hecho que subyace a los dos casos posibles en la funcion
contextual, siguiendo a los autores, es la propia evolucion funcional ontogenética, la cual
tiene lugar ante la ocurrencia de un estimulo que provoca una forma de reactividad biolégica,
mismo que contextualiza a un estimulo distinto —que no provoca la misma respuesta
bioldgica-; en este caso, ambos estimulos guardan una relacion de ocurrencia espacio-
temporal, dando lugar asi formas de respuesta vinculadas. Sin embargo, la reactividad
producida en el organismo por la relacion funcional de los estimulos en conjunto no altera la
forma en que estos ocurren, es decir, el organismo responde Unicamente a las propiedades

fisico-quimicas y espacio-temporales de los eventos ambientales.

En el segundo nivel de organizacion funcional del comportamiento descrito por Ribes
y Lopez (1985), se ubica la funcion suplementaria, caracterizada por la bidireccionalidad de
la afectacion reciproca dentro de la funcién interactiva. Con esto, se alude al contacto
bidireccional equivalente en el que el ambiente inicia la funcion dadas sus propiedades, pero
el organismo también funge como un elemento critico para que el contacto funcional tenga
lugar. De esta forma, el contacto funcional entre el organismo y el evento ambiental surge
como resultado de la movilidad o desplazamiento motor del organismo y de la geografia y la
topografia de la respuesta contingente al evento ambiental producido por dicho
desplazamiento; todo lo anterior es lo que configura, en conjunto, los componentes

definitorios de las funciones conductuales.

La funcidon suplementaria describe, a su vez, un tipo de relacion en la que el
organismo provoca o altera el contacto con los objetos y eventos presentes en la situacion del

mismo modo en que altera cualitativamente la situacion, de tal suerte que introduce o elimina
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eventos y objetos, modificando asi la funcionalidad de la relacion respecto de objetos
presentes o potenciales. En este sentido, Ribes y Lopez (1985) sostienen que la funcion
suplementaria describe a “aquellas interacciones organismo-ambiente, iniciadas por el
organismo, en las que la estimulacion consecuente que sigue a las respuestas, suplementa a
la relacion definida por la relacion antecedente entre otros estimulos y esas respuestas” (p.
134). Esto implica la evolucién de la interaccion en un grado mas complejo respecto del
descrito en la funcion contextual, pues el enriquecimiento de la funcion interactiva en
términos de la modificacion del contacto potencial a través de la respuesta del organismo
sugiere un cambio en la naturaleza del ambiente fisico, determinando la aparicion o
desaparicion de objetos y/o eventos ambientales de manera contingente a la actividad del
organismo, es decir, el organismo es quien media la interaccidn, y el tipo de interaccion que
media el organismo a través de su actividad es una interaccion contextual. En este sentido, lo
que comprende la funcién suplementaria no es Unicamente la relacién respuesta-
consecuencia, sino que también se integra funcionalmente una relacion contextual por la
mediacion activa de un organismo que altera las propiedades fisicas del ambiente con el que
entra en contacto (Ribes y Lopez, 1985).

De acuerdo con la definicion de Ribes y Lépez (1985) sobre la funcion suplementaria,
se sefiala que la alteracion de las propiedades de la situacion en términos de la modificacion
funcional del estimulo contingente a la respuesta implica, a su vez, una alteracion en la
probabilidad de ocurrencia de un evento respecto de otro, es decir, la potencial ocurrencia de
la respuesta para que, de manera contingente —y no necesariamente sucesiva- se presente o
elimine un evento u objeto del ambiente. Entonces, debe hacerse evidente que la funcion
suplementaria, se caracteriza, estrictamente, por la alteracion de la funcion del estimulo, o
del ambiente fisico, en relacién con la actividad del organismo. En el tipo de funcion
suplementaria, siguiendo la definicion elaborada por Ribes y Loépez (1985), el
desplazamiento y la movilidad del organismo determinan la posibilidad del contacto con los
eventos presentes y, ademas, son la condicidn determinante de la presentacion de un objeto

de estimulo, haciendo que este sea contingente a dicha actividad.

Siguiendo al tercer nivel de organizacion funcional del comportamiento elaborado
por Ribes y Lopez (1985), se ubica la funcion selectora, en la que se consideré6 como eje
estructurante a la mediacién de contingencias que aporta novedades a las formas previas de
organizacion de la conducta. En consecuencia, el nivel de desligamiento funcional del

comportamiento que implica la funcion selectora se vincula con, al menos, dos segmentos de
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relaciones de estimulo y la participacion de eventos organismicos como propiedades de
estimulo, dando pauta a la diferencialidad y diversificacion reactiva del organismo ante las
relaciones ambientales cambiantes. La Idgica en la que descansa la configuracion de la
funcién selectora se vincula con la reactividad del organismo ante las propiedades
momentaneas de los objetos o eventos de estimulo, las cuales se relacién, a su vez, con
eventos u objetos ambientales que sefializan las ocurrencia o presentacion de dichas

propiedades momenténeas.

Dentro de la lectura de la descripcion de la funcion selectora, se puede hallar que las
propiedades fisico-quimicas de los eventos u objetos de estimulo varian, en términos de su
funcién, momento a momento, motivo por el cual poseen dos 0 mas dimensiones funcionales
0, en un caso distinto, distintas propiedades fisico-quimicas pueden compartir una misma
atribucion funcional. Sobre la definicion de la funcion selectora, Ribes y Lopez (1985)
sefialan que “la mediacion selectora refiere a la contextualizacion (suplementada) de una
relacion suplementaria gracias a un evento de estimulo externo a dicha relacion” (p. 162). Se
trata de la suplementacion de una funcion contextual por la accion del individuo, en relacion
con un tercer componente, ya sea antecedente o simultanea, independiente a la relacion

suplementaria.

Retomando la variabilidad de las propiedades fisico-quimicas de los eventos u objetos
de estimulos en términos de las funciones que adoptan las mismas, Ribes y Lopez (1985),
mencionan que dicha variabilidad puede adoptar distintas formas o combinaciones, en
correspondencia con las caracteristicas funcionales definitorias de los elementos. Siguiendo
a estos autores en esta descripcion, se enmarca a la variabilidad de la funcién del evento
ambiental estimulante ya sea como el cambio de las propiedades fisico-quimicas dentro de
la relacion, o como cambio de las propiedades fisico-quimicas entre relaciones. En
consecuencia, se sefiala que la caracteristica fundamental de la relacion selectora es el
desligamiento de la reactividad del organismo respecto de las propiedades fisicoquimicas de
eventos particulares, como definitorias de su funcionalidad momentéanea (Ribes y Lopez,
1985. P. 163). La variabilidad en las propiedades fisicoquimicas de los eventos que ocurren

en la mediacion selectora esta determinada por:

a) la variabilidad de propiedades disposicionales, misma que se relaciona con
caracteristicas cambiantes del entorno y que, a su vez, imponen demandas de un cierto tipo

de reactividad,
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b) la importancia que adoptan los eventos de estimulo organismicos, imprimiendo
variabilidad funcional selectiva y uniformando funcionalmente eventos con propiedades
fisicoquimicas distintas, dado patrones conductuales de conespecificos o de otras especies

que fungen como estimulos selectores, y

c¢) el medio definido convencionalmente, que determina que la funcionalidad de los
eventos dependa, estrictamente, de las propiedades selectoras de eventos convencionales que,

a su vez, prescriben formas particulares de propiedades fisicoquimicas.

En los términos en los que se ha planteado a la funcidn selectora, se alude a un evento
ambiental externo que sefiala la funcibn momentanea de la relacion posterior entre la
actividad del organismo y el estimulo contingente a la misma; este evento u objeto de
estimulo externo se ha denominado por Ribes y Lépez (1985) como estimulo selector, el cual
se ha tratado como el elemento critico para esta forma de mediacion. En este sentido, la
mediacion selectora implica la ocurrencia de un evento de estimulo externo que determina
los valores de la concurrencia posterior con formar parte de ella, sino que su funcion, dentro

de la relacion de mayor complejidad, es regularla y mediarla.

A pesar de que la funcidn selectora se define por Ribes y Lépez (1985) con base en
un tipo de desligamiento de las propiedades fisicoquimicas particulares de los eventos
concretos de estimulo, el desligamiento implicado sigue estructurando y representando una
forma de interaccion atada a eventos particulares dentro de la situacion particular;
precisamente la situacidn particular determina la variabilidad de las propiedades contextuales
de los eventos. En consecuencia, se afirma que la variabilidad en las propiedades funcionales
de los eventos dadas las propiedades fisicoquimicas tiene lugar, Gnicamente, en estrecho
vinculo con un momento y lugar particulares, por lo que no existe ain un desligamiento
espacio-temporal propiamente dicho. El desligamiento implicado en esta forma de mediacion
—la selectora-, es de tipo situacional solo en la medida en la que el organismo produce las

condiciones que fungen como elementos selectores.

En la funcién selectora se describe un tipo de desligamiento vinculado con la
mediacion convencional, ante la cual el organismo se ajusta a las propiedades de la situacion;
sin embargo, existe un hecho fundamental en la transicion de ser mediado convencional,
como lo es el caso de la mediacion selectora, a fungir como mediador convencional, nivel de

comportamiento que se describe, por Ribes y Lépez (1985), de la siguiente manera.
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La funcidn sustitutiva referencial, como cuarto nivel de organizacién funcional del
comportamiento, es un sistema de relaciones en el que se integran elementos formales
presentes o disponibles en el campo. Los elementos que se integran en este tipo de relacion
responden a “la necesidad de que las interacciones se den, inicamente, a través de un sistema
reactivo convencional, a la interrelacion como contactos que requieren de dos momentos de
respuesta, al desligamiento funcional de la relacion respecto de las propiedades situacionales
espaciotemporales de los eventos con los que interactia y a la emergencia de relaciones de
condicionalidad que no dependen de las propiedades fisicoquimicas de los eventos con los
que entra en contacto el organismo y ante los cuales ocurren respuestas que se le vinculan”

(Ribes y Lopez, 1985. p. 181).

Al restringir el sistema reactivo convencional para dar lugar a la ocurrencia de
funciones sustitutivas referencial, Ribes y Lopez (1985) afirman que se trata de un tipo de
comportamiento exclusivamente humano, pues la interaccion que implica este tipo de
funcion estd mediada por su propia actividad o por la de otro individuo, pero la actividad
mediadora en este nivel funge como posibilitador de reacciones desligadas de las propiedades
situacionales aparentes de los eventos. Ademas, la funcidn sustitutiva referencial, debe
cumplir con ciertos requerimientos, tales como: a) la presencia de un individuo mediador y
otro individuo mediado, b) que la funcion de respuesta referencial comprenda la respuesta de
dos individuos, al menos, y c) el establecimiento de un sistema de contingencias dependiente
de la forma de responder convencional de, al menos, un individuo en la interaccion; la forma
de respuesta convencional del individuo en la interaccion complementa, o mejor dicho,
sustituye las contingencias que operan de conformidad con las propiedades situaciones de los

eventos a los cuales se hace referencia.

La necesidad de poseer un sistema reactivo convencional para dar lugar a una
interaccion sustitutiva referencial descansa en la independencia que este mismo sistema
reactivo posibilita para desligarse o desprenderse de las caracteristicas fisico-quimicas y
bioldgicas de la situacion presente en la que ocurre la interaccion. La autonomia sugerida de
la respuesta dada por el sistema reactivo convencional se vincula con la emision d este tipo
de respuestas no solo frente a las propiedades de los objetos y eventos presentes, sino que
también pueden emitirse ante la ausencia de las propiedades de estos mismos objetos y
eventos ante los que funcionalmente corresponde la respuesta en cuestion. De este modo, los
individuos pueden responder a eventos que ocurrieron en el pasado, que estan ocurriendo o

que no han ocurrido aun, a relaciones no aparentes en un evento u objeto observado; esto
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sugiere que la correspondencia funcional de la conducta de un individuo respecto de los
objetos, eventos y relaciones no se limita por la situacionalidad momenténea (Ribes y Lopez,
1985).

Se habia mencionado anteriormente, de acuerdo con Ribes y Ldopez (1985), que una
de las caracteristicas definitorias de la funcién sustitutiva referencial es la participacion de
dos individuos, como minimo, en la interaccion, ademas de que uno de estos individuos
responda convencionalmente respecto de dos momentos distintos. En consecuencia, la
funcidén de respuesta en las interacciones sustitutivo referenciales, comprende dos aspectos
fundamentales: 1. la conducta del referidor, o el elemento mediador de la sustitucion
referencial (referente), y 2. la conducta del referido, la cual ocurre como respuesta situacion
y respuesta convencional a la respuesta convencional del referidor; los dos aspectos descritos
aluden a dos instancias de respuesta que ocurren en la interaccion sustitutiva referencial, la
primera que corresponde a la conducta del referidor como respuesta a los eventos
situacionales a los que refiere en forma convencional, y la segunda, misma que corresponde

a la conducta del referido, quien responde a los eventos de la situacion y al referidor.

Apelar a las respuestas convencionales como eje estructurante de las interacciones
sustitutivo referenciales permite afirmar que lo que ocurre en este tipo de interacciones no es
una simple referencia linglistica de los eventos, sino que las respuestas convencionales
posibilitan, en este nivel, el desligamiento funcional de la reactividad respecto de las
condiciones situacionales particulares en que ocurre el evento de estimulo, ademas de que
permite que los individuos interactien con el evento de estimulo en términos estrictamente
convencionales; lo convencional en la interaccion sustitutivo referencial establece una
interdependencia entre la respuesta y las acciones respecto del evento; Se trata de la
suplementacion parcial de una nueva relacion de contingencia producida por el acto del
referidor frente al evento mismo y al referido, transformando asi las propiedades funcionales
situacionales de los eventos, pues en este nivel de desligamiento se hacen dependientes de
las propiedades convencionales que derivan de formas sociales de interaccion, cambiando
las formas y la naturaleza de las interdependencias de la situacion en que ocurre la interaccion
(Ribes y Lopez, 1985).

Otra de las caracteristicas definitorias de las interacciones sustitutivo referenciales es
el desligamiento temporal de la situacién, pues da lugar interactuar con eventos que ain no

han ocurrido, que estan ocurriendo en otro lugar o que ya ocurrieron, ademas de que las
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respuestas convencionales implican la referencia a propiedades relacionales de los eventos

de los que se habla en este tipo de interaccion (Ribes y Lopez, 1985).

La mediacion que caracteriza a la funcion sustitutiva referencial es, precisamente,
referencial, en tanto que se presenta una relacion referidor-referido, en la que el referido
responde al evento en términos de su interaccion con el referidor y la respuesta de este ultimo
situacional al evento. La relacion referidor-referido puede ocurrir en casos en los que el
mismo individuo desempefia ambas funciones. En este sentido, la respuesta convencional
estd dada por el responder respecto de la respuesta del otro individuo, o del referidor (Ribes
y Lépez, 1985).

Ahora bien, para producir la mediacion referencial —en las interacciones sustitutivas
referenciales- Ribes y Lopez (1985) mencionan que es necesario e indispensable la presencia
de un evento referente, pues la estructuracion de este tipo de interacciones depende de una
relacién de contingencia a un evento concreto antecedente. La respuesta producida por esta
forma de mediacion tiene lugar porque la actividad de “referir” sustituye las contingencias
frente al individuo referido; entonces, la respuesta del referido produce consecuencias de
estimulo que interacttan y afectan funcionalmente las propiedades de estimulo del evento o
referente, de la accion de referirlo, del estimulo convencional de referencia y de la propia

conducta de responder a la referencia.

A modo de aclaracion, Ribes y Lopez (1985) sefialan que no basta con que en la
interaccidon participen un habla y un escucha para estructurar una funcion sustitutiva
referencial, sino que el hablante y el escucha deben participar de un episodio que represente
un acto de desligamiento funcional respecto de las propiedades situacionales aparentes del
evento del cual se habla.

Dentro de la descripcién de la funcién sustitutivo referencial se mencionaba que un
mismo individuo puede desempefiarse como referidor y como referido, o que estas funciones
pueden desemperiarlas individuos distintos; esto sugiere que, con base en esta forma de
organizacion de la conducta, pueden describirse distintos casos, los cuales se clasifican por
Ribes y Ldpez (1985) de acuerdo con la caracterizaciéon del referente, el referido y el
referidor. De esta forma, se describe, en primera instancia, la referencia de eventos
independientes, caso en el que la mediacion referencial comprende a un evento distinto de
los individuos que fungen como referidor y referido; en segunda instancia, describen el caso

de la referencia del referido, en la que el referente es una propiedad o accion del referido; en
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tercera instancia, describen el caso de la referencia del referidor en términos de que este
ultimo es simultaneamente el evento referente; en cuarta, y ultima, instancia describen la
autorreferencia como el caso en el que el referente puede ser un evento independiente, el
referido o el propio referidor, pero con la Unica diferencia —respecto de los casos anteriores-
de que es un mismo individuo el que desempefia las funciones tanto de referidor como de

referido.

En el ultimo caso descrito ocurre, por parte de un individuo, la sustitucion de las
relaciones de contingencia que regulan la interaccion directa del mismo individuo con el
referente; ademas, éste puede sustituir las reglas convencionales que rigen la correspondencia
funcional, hablandose a si mismo de si y del mundo, sin la necesidad de ajustarse a normas
de funcionalidad convencional externas. Como puede notarse, el caso de autorreferencialidad
describe uno de los mas altos niveles de desligamiento, dando pauta a la aparicion de lenguaje

silente, y a la transicion a la sustitucion no referencial (Ribes y Lopez, 1985).

El quinto, y ultimo, nivel de organizacion funcional del comportamiento, de acuerdo
con Ribes y Lopez (1985) se describe a la funcion sustitutiva no referencial; esta funcion, de
acuerdo con los autores, representa el nivel méas alto de complejidad y desarrollo de los
procesos psicoldgicos. Esta funcién comprende interacciones estrictamente convencionales,
es decir, la interaccion tiene lugar en ausencia de referentes concretos. Ahondando en la
explicacion de este tipo de interacciones, los autores prescinden de la sustitucién de
contingencias a partir del evento concreto referente. La sustitucion no referencial tiene lugar
a partir de las propias condiciones de estimulo y las de las respuestas convencionales, motivo

por el cual no existe una relacién con un evento concreto dentro de la interaccion.

Las interacciones sustitutivas no referenciales hacen referencia, en tanto nivel de
mayor complejidad del comportamiento, al comportamiento simbélico. La mediacion
implicada en esta forma funcional de la conducta es independiente de eventos concretos
singulares, y ocurre como reorganizacion funcional de contingencias puramente
convencionales, mismas que se presentan en forma de eventos linguisticos; entonces, este
tipo de interaccidn tiene lugar en forma de interrelacion de procesos linguisticos a través de

la accion linglistica (Ribes y Lopez, 1985).

El desligamiento sustitutivo no referencial consiste en establecer dependencias
funcionales entre los eventos de estimulo y respuesta convencionales; las dependencias

funcionales establecidas estructuran las contingencias que regulan la conducta del individuo
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a partir de contingencias sustituidas, enmarcadas con base en una situacion particular.
Respecto de la funcionalidad establecida en este tipo de interacciones se identifican dos
hechos fundamentales; el primero se relaciona con las respuestas circunscritas a la historia
de referencialidad y la situacionalidad, hecho que de pauta a la reorganizacion de la
interaccion con base en las contingencias impuestas por la propia situacionalidad; por su
parte, el segundo hecho alude a la identificacion y estructuracion de dependencias y
relaciones transituacionales, es decir, al establecimiento de relaciones que vinculan la
situacion no aparente con acciones lingiisticas y sus productos al margen de cualquier
situacion particular, permitiendo asi que los individuos puedan interactuar con eventos que

no existen -en forma tangible- (Ribes y Lopez, 1985).

La relevancia de la accion linguistica como eje estructurante de las interacciones
sustitutivas no referenciales descansa en que son el medio se objetizacion del referente en
cualquier situacion particular. La interaccién sustitutiva no referencial implica el
desligamiento casi absoluto, pues se estructura a partir de la interaccién de un individuo con
sus propias interacciones con el entorno, con su propia conducta convencional y los
productos de esta. En consecuencia, la actividad lingulistica permite a los individuos
trascender cualquier contingencia situacional particular, con base en la identificacion de
relaciones entre sus propias acciones convencionales, la cuales poseen una potencial
referencialidad sobre lo situacional; esto, a su vez, permite producir condiciones de
interaccidn con una situacionalidad que depende de la conducta no situacional del individuo.
Las acciones lingiisticas consideradas como componente indispensable en las interacciones
sustitutivas no referenciales se fundamentan en el lenguaje formal, pues éste se caracteriza
por no tener funciones descriptivas de evento empiricos concretos, estar formulado y descrito
en lenguaje natural y dependiente de la existencia del mismo lenguaje natural, y por poseer
significado en correspondencia con préacticas sociales que dan sentido a las relaciones entre

los individuos y los objetos y eventos.

Por lo tanto, se puede predicar, del lenguaje formal estructurante de las interacciones
sustitutivas no referenciales, las estructuran en la medida en que sus componentes reactivos
han participado de interacciones sustitutivas referenciales. En el entendido de que el lenguaje
formal puede formar parte del sistema reactivo convencional indispensable en esta forma
cualitativa de conducta, se apunta por los autores que, en funcién de la historia de
referencialidad del sistema reactivo en tanto participante de interacciones sustitutivas

referenciales, el mismo sistema reactivo puede adoptar distintas funciones de sustitucion no
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referencial; este es el motivo por el cual la mediacién no referencial considera a la funcion
sustitutiva no referencial a la luz de las caracteristicas normativas de las propias
convenciones, las cuales asientan la base para el establecimiento de interdependencias de los

sistemas reactivos convencionales implicados (Ribes y Lopez, 1985).

Se habia mencionado que, dada la naturaleza de la funcion sustitutiva no referencial,
ésta ocurre con base en la sustitucion convencional de un referente situacional de alguna
interaccion previa; esto sugiere, tal y como se menciond al inicio de la descripcion de esta
funcién, la reorganizacion funcional del sistema de correspondencias a partir de la traduccion
de respuestas con o sin historia de referencialidad. Dicha reorganizacion funcional esta
vinculada con las respuestas convencionales respecto de interrelaciones entre estimulos
convencionales y los no convencionales, dependientes de las circunstancias situacionales en

las que se presentan y con las que se relaciona funcionalmente (Ribes y Lopez, 1985).

Con respecto a la mediacion sustitutivo no referencial, se apunta por Ribes y Lopez
(1985), que se da como proceso de interrelacion de segmentos referenciales y/o no
referenciales convencionales, de tal forma que el individuo interacta con su propia conducta
linguistica y la de otros individuos, organizando y estructurando nuevas relaciones entre
dichos segmentos linguisticos. Las alteraciones linglisticas producidas por este tipo de
mediacion tienen lugar en forma de circunstancias sociales transformadas, pues reorganizan
funcionalmente respuestas convencionales tanto en el propio individuo que participa de la

interaccion como en otros individuos en interacciones situacionales genéricas potenciales.

Una vez delimitados los distintos niveles funcionales de las interacciones
psicoldgicas Carpio (1994) reconoce cinco caracteristicas funcionales que describen la
consistencia psicoldgica en términos progresivamente mas complejos e inclusivos; este
planteamiento se corresponde con la logica en la que fueron elaboradas y descritas las
distintas formas de organizacion funcional del comportamiento. De esta manera, se
propusieron las siguientes cinco caracteristicas funcionales, mismas que se corresponden,
secuencial e inclusivamente, con los niveles de organizacion funcional del comportamiento

propuestos por Ribes y Lopez (1985):

a) Ajustividad, aludiendo a la plasticidad reactiva como ajuste espaciotemporal de la
respuesta en términos de los pardmetros espaciotemporales de los eventos

ambientales que fungen como estimulo. Esta caracteristica describe la regulacion de
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las propiedades paramétricas y funcionales de la respuesta en correspondencia con
los pardmetros de las propiedades del estimulo.

b) Efectividad, como la adecuacion temporal, espacial, de duracién y de intensidad de
la respuesta para regular tanto la ocurrencia como los pardmetros espaciotemporales
y de intensidad de los estimulos.

c) Pertinencia, describiendo la variabilidad efectiva de la respuesta y sus propiedades de
conformidad con la variabilidad del ambiente y las condiciones del mismo; de este
modo, se sugiere que la respuesta debe ser pertinente a las contingencias que operan
situacionalmente y a sus variaciones dentro del episodio.

d) Congruencia, categoria que describe las caracteristicas presentes en las interacciones
en las que la reactividad es independiente de las propiedades fisicoquimicas y
espacio-temporales definidas situacionalmente. Esta caracteristica se corresponde
con las respuestas que tienen lugar en interacciones en las que se sustituyen
lingUisticamente las contingencias situacionales efectivas y la correspondencia entre
ambas.

e) Coherencia, para definir la organizacién de contingencias entre situaciones como
productos linguisticos; comprende respuestas dentro de interacciones en las que los
individuos establecen relaciones novedosas entre productos linglisticos, mismos que
se abstraen de las situaciones concretas en las que son elaborados. La coherencia
ocurre unicamente a manera de convencion lingdistica, en la que se definen los

criterios a los que el comportamiento se debe ajustar dentro de la practica compartida.

Retomando el vinculo que se sugiere entre las caracteristicas funcionales de las
interacciones psicolégicas propuestas por Carpio (1994) y los niveles de organizacién
funcional del comportamiento propuestos por Ribes y Lopez (1985), se hace evidente que
la ajustividad se corresponde con las interacciones contextuales, las interacciones
suplementarias se conceptualizan como préacticas efectivas, las interacciones selectoras
tienen lugar como conducta pertinente y, finalmente, las interacciones sustitutivas
referenciales y no referenciales como conducta congruente y coherente con base en el

ajuste convencional a los criterios derivados del ejercicio de la practica social compartida.

La actividad de los individuos o, mejor dicho, su desempefio, en la interaccion con el
ambiente, de acuerdo con los niveles de desligamiento funcional progresivamente complejos

e inclusivos descritos por Ribes y Lopez (1985), y las correspondientes caracteristicas de
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ajuste planteadas por Carpio (1994), dan lugar a cinco niveles de ajuste del comportamiento,

a saber:

1. Situacional diferencial, en el que el individuo responde a las regulaciones
espaciotemporales de los objetos o eventos de estimulo sin alterarlas.

2. Situacional efectivo, caracterizado por las modificaciones que el individuo, con su
actividad, realiza sobre el ambiente, en términos de eliminacion de eventos u objetos
en la situacion presente.

3. Situacional preciso, nivel que implica que el individuo responda diferencialmente a
las relaciones contextuales cambiantes de acuerdo con la funcionalidad vigente de los
eventos y objetos de estimulo.

4. Extrasituacional, nivel de interaccion que requiere que el individuo altere las
relaciones entre los objetos de estimulos y el comportamiento de otros individuos en
la situacion concreta presente con base en las contingencias de una situacion concreta
distinta, es decir, no presente.

5. Transituacional, que requiere que el individuo interactie de forma estrictamente
convencional y con productos de dichas convenciones, los cuales son aplicables a
diversas situaciones y no a una en particular (Pacheco, Ramirez, Palestina y Salazar,
2007).

Los cinco niveles de ajuste del comportamiento descritos, como ya se habia
mencionado anteriormente, se corresponden tanto con los distintos niveles de organizacion
funcional del comportamiento (Ribes y Lopez, 1985) como con las caracteristicas del ajuste
conductual implicado en cada uno de ellos (Carpio, 1994). Ademas, los niveles de ajuste que
se describieron en el parrafo anterior, distinguen tres grandes tipos de ajuste, el primero de
ellos se ha denominado intrasituacional, y esta compuesto por los niveles situacionales
diferencial, efectivo y preciso, mientras que los dos grupos restantes estan conformados por
el nivel extrasituacional y el transituacional, respectivamente (Pacheco, Ramirez, Palestina
y Salazar, 2007).

2.3 PSICOLOGIA INTERCONDUCTUAL Y EDUCACION:
DIMENSION, APORTES Y EXPLICACIONES

La educacion, a pesar de no ser un problema estrictamente psicoldgico, puede ser intervenida

para su mejoramiento o, mejor dicho, para subsanar las deficiencias educativas, en cierta
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medida, por medio de la psicologia. Esta disciplina ha permitido desarrollar elementos tanto
conceptuales como metodoldgicos interdisciplinares para mejorar la calidad de vida, la cual
es objetivo de la educacion en si misma. El proceso educativo esta constituido, de acuerdo
con algunos autores, por procesos de formacion, mismos que se constituyen por cambios
sistematicos y observables en el comportamiento humano como resultado de la adquisicion

de habilidades y competencias que perduran a través del tiempo (Piolat citado en Coll, 1995).

Con base en las actividades propias del psiclogo como profesional e investigador en
la educacidn, se ha definido a lo psicoldgico de este proceso como aquellos comportamientos
provocados o inducidos, ya sea por el docente, ya sea por investigadores en psicologia, en
los estudiantes como resultado de su participacion en actividades escolares (denominadas

también educativas, académicas o formativas), (Coll, 1995).

En términos de la calidad educativa, y de conformidad con el panorama educativo
general descrito en el primer apartado del presente trabajo, Leon et al. (2011) reconocen la
sobrevaloracién de los aspectos formales de la educacién, sin embargo, proponen y
reconocen, aun en mayor medida, aquellos aspectos relativos a la diada ensefianza-
aprendizaje; dichos aspectos cobran mayor relevancia, de acuerdo con los autores, en tanto
son los que podrian permitir llevar a cabo un tratamiento adecuado frente a la demanda de la
calidad educativa. En consecuencia, aquello que se ha denominado lo psicolégico del proceso
educativo refiere a todo aquello que se puede modificar en el comportamiento de los
estudiantes, a través de redimensionar los aspectos funcionales de las interacciones de

ensefianza-aprendizaje (Leon et al. 2011).

En este sentido, el proporcionar mayor importancia a los aspectos funcionales de las
interacciones de enseflanza-aprendizaje se pone de relieve tanto lo que hace el profesor como
lo que hace el alumno respecto de aquello que se ensefia-aprende en el proceso educativo; en
consecuencia, se sugiere como dimension psicoldgica de la educacién la interrelacion
reciproca existente entre el alumno, el profesor y el objeto, evento o acontecimiento a
aprender por parte del alumno (Leon et al. 2011). Considerando, entonces, esta concepcion
de la dimension psicolégica del proceso educativo, debe evidenciarse que, esta resulta de una
caracterizacion teorica particular, misma que cubre el amplio espectro de eventos
propiamente psicologicos, y que se aplica a los episodios sociales que tiene lugar en las
instituciones educativas, también denominados episodios formativos, (Leon et al. 2011). La
caracterizacion teorica a la que se hace referencia es la interconducta, la cual fue ampliamente

descrita en el segundo apartado de este trabajo. Entonces, de manera concreta, lo psicoldgico
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de lo educativo se encuentra en la interaccidn entre tres agentes, principalmente, a saber, el
que ensefia, el que aprende y aquello que se ensefia-aprende (Trigo, Martinez y Moreno
citado en Morales, Pichardo, Arroyo, Canales, Silva y Carpio 2005).

Tomando en cuenta los criterios descritos anteriormente sobre las interacciones y, al
mismo tiempo, los agentes que configuran las interacciones constitutivas de los episodios
formativos del proceso educativo, cobran relevancia, de acuerdo con Leédn et al., (2011),

algunos aspectos en particular, tales como:

a) El andlisis del proceso educativo puede tener lugar con base en las interacciones
individuales de quienes participan en el mismo, es decir, puede centrarse el analisis
ya sea en el maestro, ya sea en el alumno, o en las que se susciten entre ambos.

b) Las interacciones que acontecen dentro de los episodios formativos deben estudiarse
de manera continua y en tiempo real, de tal forma que resulta necesario observar,
medir e intervenir en el comportamiento de, al menos, uno de los agentes participantes
de la interaccion en los momentos relevantes de la misma.

c) Los efectos producidos a través de la intervencién solo pueden observarse en el
organismo individual sobre el que se intervino, posibilitando la representacién del

mismo en tiempo real (Ribes citado en Leo6n et al. 2011).

La relacion que presupone la dimension psicoldgica de la educacion entre los tres
agentes antes mencionados, es de afectacion reciproca y sincronica, de tal suerte que el papel
de cada uno de ellos resulta tan importante como el otro en la configuracién de la interaccién
de ensefianza-aprendizaje (Morales et al, 2005). EIl agente de la interaccion a cargo de
ensefiar es el profesor, y su funcién principal es la de regular la situacién, disponiendo las
condiciones minimas necesarias para que el aprendiz logre entrar en contacto con aquello
que debe aprender, es decir, con el referente o con el objeto de estimulo (Ribes citado en
Morales, 2001; Ribes citado en Morales et al, 2005). Aunado a esto, debe hacerse evidente
que, considerando que el estudio de la educacion, desde su dimension psicologica,
comprende el comportamiento tanto del docente como de los alumnos, debiera suponerse que
el comportamiento de ambos participantes de la interaccion educativa debe ajustarse, en
principio, con los criterios curriculares de los programas y planes de estudio, con los criterios

disciplinarios particulares (Morales, Rosas, Pefia, Hernandez, Pintle y Castillo, 2017).

Una vez ubicada la dimension psicoldgica de la educacién, debe precisarse que el
conocimiento psicoldgico ha sido de utilidad en la elaboracién de propuestas pedagogicas y
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en la configuracién de la teoria educativa (Coll, 1995). Siguiendo a este autor, la psicologia
ha sido el vehiculo o, mejor dicho, el medio a través del cual se alcanzan los objetivos
definidos por la pedagogia. EI comienzo de la conjugacion de la ciencia de la psicologia y el
arte de la ensefianza data a partir de las primeras investigaciones experimentales del
aprendizaje, el estudio y medidas sobre las diferencias individuales y la psicologia del nifio,
las cuales dieron pauta a la consolidacion cientifica del arte de la ensefianza (Hussen citado
en Coll, 1995; Coll, 1995).

En la basqueda del estatuto cientifico de la educacion, la principal aportacion de la
psicologia se vincula con la adopcidn, por parte del ambito educativo, de procedimientos que
identifican la dimension psicologia del proceso educativo, es decir, aquellas interacciones
involucradas en el aprendizaje escolar, en las que se puedan aplicar las leyes generales, los
métodos y los conceptos de la disciplina, para el analisis, solucién y/o refinamiento de los

procesos formativos institucionales (Gilly; Ledn; Piolat citados en Coll, 1995).

Siguiendo a estos autores, el principal objetivo de la intervencion de la psicologia en
la educacién, desde la dimension propia de dicho proceso, es contribuir a la elaboracién de
una teoria explicativa de los propios procesos educativos, al mismo tiempo que contribuya a
la elaboracion de modelos y programas de intervencién dirigidos a actuar sobre estos mismos
procesos, dando lugar, a su vez, a una praxis educativa coherente, a través de la propuesta,
disefio y planificacion de procesos educativos efectivos y funcionales en la satisfaccion de
logros educativos (Coll, 1995). Este tipo de contribuciones han tenido lugar, en parte, a la
luz de las actividades cientifico-profesionales de los psicologos en la educacion; dentro de
esta clase de actividades, se encuentran la ampliacién y profundizacion teérico-conceptual,
la investigacion y la elaboracién de modelos, teorias, técnicas y tecnologias para la

ensefianza-aprendizaje, principalmente.

Tal y como se menciond, el andlisis de las interacciones que tienen lugar en las
instituciones educativas son consideradas como lo psicoldgico del proceso educativo, y éstas
pueden centrarse en el comportamiento del profesor o en el del alumno en el episodio
formativo. En este sentido, se ha documentado en la literatura que el alumno ha sido,
generalmente, el elemento crucial e incluso determinante del proceso de aprendizaje; sin
embargo, este tipo analisis dejan de lado el papel de otros agentes, motivo por el cual las
explicaciones al respecto se consideran incompletas. Esto mismo ocurre cuando el anélisis
se centra en el papel del profesor, pues se da por hecho que la ensefianza-aprendizaje esta

determinada, Unicamente, por un solo factor (Leon et al., 2011).
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Dichas explicaciones han girado en torno al papel del profesor, dejando de lado el
vinculo que se establece entre éste y los alumnos, de tal forma que se obvia y, en
consecuencia, no se explora la integracion del quehacer docente con el quehacer estudiantil.
La integracion a la que se alude los autores la definen como interaccion didactica, y la
describen como la unidad analitica propuesta para el estudio de los procesos de ensefianza-

aprendizaje (Ledn et al. 2011).

Como parte de la caracterizacion de la interaccion didactica, los autores consideran
distintos factores como estructurantes de la misma, de esta forma distinguen los siguientes
factores: 1. las demandas conductuales que impone la situacion al profesor y, por su parte, al
alumno; 2. los factores disposicionales, tanto organismicos como histdricos, concernientes a
ambos participantes de la interaccion, y también en relacion con aquello que se ensefia-
aprende; 3. las funciones del referidor, la del referido —mismas que cambian momento a
momento dentro del episodio- y la del referente (Carpio; Ribes y Lépez citados en Leon et
al. 2011).

La propuesta analitica de la interaccion didactica no se constituye inicamente por lo
que ocurre al interior del episodio, sino que comprende algunos otros factores externos que
influyen en la configuracion de la misma, a saber, los criterios paradigmaticos propios de
una disciplina particular, los cuales, a su vez, se enmarcan en los objetivos del programa
académico, los cuales se contextualizan por medio de la existencia y reconocimiento de los
objetivos curriculares y normativos de la propia institucion educativa (Leo6n et al., 2011. P.
88).

El modelo de interaccion didactica pone de relieve el papel del comportamiento del
profesor como mediador del comportamiento del alumno, auspiciando que el estudiante entre
en contacto con los objetos de conocimiento, o referentes, a partir de un criterio de logro que
el alumno debe cubrir respecto del objeto de conocimiento. La forma en la que el
comportamiento del estudiante se va ajustando a los criterios impuestos por la situacion
academica se corresponde con los niveles de complejidad funcional, y esto se logra a partir
del comportamiento del profesor, en tanto es quien dispone las condiciones, estrategias,

circunstancias, medios y secuencias para el aprendizaje (Leon et al., 2011).

Con base en la dimension psicologia del proceso de ensefianza-aprendizaje y en el
modelo de interaccién didactica, al ajuste del comportamiento del estudiante se observa en
el desarrollo o adquisicion de habilidades y competencias; de acuerdo con esta ldgica, las
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habilidades aluden a la adecuacion efectiva del hacer y el decir, entendidos como
comportamiento, a las caracteristicas de la situacion en que se hace y dice para resolver un
problema, mismo que dicta un criterio que estructura la relacion entre el propio desempefio
y la situacion en cuestion. Por su parte, las competencias hacen referencia a colecciones de
habilidades que permiten desempefiarse con efectividad en el cumplimiento de criterios, es
decir, a la resolucion efectiva de situaciones problema y a la satisfaccion de los criterios
impuestos por las mismas situaciones particulares (Guevara, 2006; Ledn et al. 2011).

2.4 ENSENANZA DE LA PSICOLOGIA CIENTIFICA

La ensefianza de la psicologia cientifica es uno de los casos que ejemplifican claramente el
vinculo que existe entre el proceso educativo, especificamente en el nivel superior, y las
necesidades del campo laboral. De acuerdo con la OCDE (2019), la formacion cientifica que
implica la ensefianza de la psicologia con base en los programas de la educacion superior,
requiere de manera primordial que, los psicologos en formacion se inserten en la propia
comunidad cientifica. El supuesto subyacente al argumento anterior, descansa en la
colaboracion como facilitadora de la practica de investigacion que le corresponde al area.

La insercidn de los estudiantes universitarios en la comunidad cientifica psicologica
se fundamenta, en parte, en el aprendizaje basado en el trabajo (OCDE, 2019), pues lo que
sugiere es que la insercién a la comunidad cientifica para formar no solo formar parte de,
sino también para aprender la practica cientifica participando de ella directamente (Morales,
2001). Al respecto, Guevara y Guerra (2013), siguiendo a Macotela (2007) y Carpio (2007),
sostienen que los programas educativos para la formacién de psicélogos, actualmente, se
basan en actividades tanto tedricas como préacticas disefiadas en situaciones en las que se
aprende haciendo, en escenarios reales y basandose en situaciones problema existente.
Aunado a esto, la formacién disciplinar abarca el desarrollo de habilidades relacionadas con
el desarrollo de metodologias y aparatologias apropiadas para la disciplina, promoviendo asi
tanto el uso de los criterios disciplinares y los conocimientos ya existentes, del mismo modo
en que se generan nuevos. Esta es la forma en que se hace evidente que la propia préactica de
la investigacion sobre la disciplina hace la ciencia, es decir, que la formacién disciplinar se
centra en el entrenamiento de habilidades necesarias para la produccion del conocimiento en

las situaciones en las que éste mismo se genera (Fortes y Lomnitz citado en Morales, 2001,
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Carpio, Pacheco, Canales y Flores; Ribes; Sanchez; Fortes y Lomnitz, citados en Morales et
al. 2005).

Tomando como punto de partida que una comunidad cientifica, en principio, define
un espacio de y para la produccion cientifica que da sentido a las précticas especificas que se
realizan al interior de la misma y a los productos derivados de dichas préacticas, debe
suponerse que es también al interior de esta que se generan mecanismos para la produccion
de conocimiento, por lo que, a su vez, los integrantes de la propia comunidad académica son
los encargados de perpetuar la practica cientifica. En consecuencia, las comunidades
cientificas se proponen, como uno de los principales objetivos, ensefiar a los miembros menos
expertos para dar continuidad a los productos elaborados; este aspecto define a las propias
comunidades como académicas, en tanto forma investigadores en psicologia como parte del
proceso de educacion superior. Aunque la comunidad cientifica genera sus propios
mecanismos de produccion de conocimiento, ésta ajusta sus practicas, simultdneamente, a
criterios establecidos por instituciones, organizaciones, editoriales, congresos, revistas y
otros espacios de diversa indole, en los que se socializa el conocimiento que producen
(Carpio, Pacheco, Canales, Hernandez y Flores; Carpio, Pacheco, Canales y Flores citado en
Pacheco y Villada, 2009).

A pesar de que la ensefianza formal de la psicologia no tiene lugar en la educacién
béasica, si abarca el nivel medio superior y el profesional; tal y como se tuvo a bien comentar
en las primeras paginas de este trabajo, en este nivel, la ensefianza de la psicologia tiene lugar
a través de estrategias de ensefianza fincadas en principios, supuestos y practicas
tradicionales, mismas que incluso comparte con otras disciplinas y con niveles educativos
previos (Anuarios estadisticos citado en Canales et. al, 2005). Dichas estrategias estan
centradas en la ensefianza de contenidos mas que de habilidades y competencias que
caracterizan el comportamiento de los profesionales de la materia (Carpio citado en Canales
et. al, 2005). Sin embargo, como toda disciplina cientifica, la ensefianza de la psicologia debe
comprender habilidades genéricas, pero elementales, para que los psicélogos en formacién
se encuentren en condiciones para afrontar los propios retos disciplinares; en este sentido, la
lectura y la escritura se posicionan como dos de las habilidades disciplinares
comunicacionales basicas que cualquier profesional debe desarrollar, a través de las cuales

se espera gue se transmita el conocimiento generado (Hernandez, Pefia y Morales, 2019).

En tanto disciplina cientifica, la psicologia comprende un modo de conocimiento a

partir del cual se observan y estudian eventos con el apoyo de instrumentos tanto de registro
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como de medicion, propios de la disciplina, mismos que el psicologo en formacion debe
aprender a usar adecuadamente, de tal forma que el comportamiento de éste se ajuste
funcionalmente de manera progresiva, pero efectiva, a los criterios del paradigma
correspondiente (Barnes citado en Carpio, Pacheco, Canales y Flores, 1998). En
consecuencia, la manera en la que los estudiantes de psicologia se familiarizan con y
aprenden del quehacer disciplinario propio, es a traves de la préctica, el ejemplo y el discurso
didactico dirigidos hacia la promocion del desarrollo de desempefios novedosos, variados y

efectivos en produccion de conocimiento en psicologia (Ribes citado en Carpio et al. 1998).

El argumento que subyace a la ensefianza de la psicologia cientifica a través de la
inmersion de los aprendices en la comunidad cientifica en especial, descansa en que dicha
incorporacion posibilita, a través de la academia, la transmisién de una identidad y una
ideologia que caracteriza a los miembros del grupo académico-cientifico; en este sentido, la
identidad y la ideologia delinean préacticas concretas que involucran a aquellas personas
encargadas de hacer la ciencia (Fortes y Lomnitz citado en Morales, 2001). De este modo se
sostiene que aprender psicologia en tanto ciencia, no se restringe a la memorizacion y
repeticion de contenidos tematicos, sino que también debe abarcar el aprendizaje del conjunto
de actividades que definen la practica cientifica propiamente dicha (Carpio, Pacheco, Canales
y Flores citado en Morales, 2001; Pefia, 2009).

En el entendido de que la psicologia cientifica estudia la interconducta de los
organismos en su ambiente, es l16gico que el entrenamiento de los futuros psicélogos se base
en la adquisicion y desarrollo de comportamientos adecuados frente al propio objeto de
estudio (Carpio et al 1998). De este modo es que la ensefianza de la psicologia comprende,
en gran medida, el entrenamiento de modos de comportamiento que se organizan
funcionalmente con base en distintos criterios, y que tienen sentido y congruencia a la luz del
marco conceptual que los delimita (Carpio citado en Carpio et al., 1998). De acuerdo con lo
anterior, la ensefianza de la psicologia ocurre con base en la regulacion del comportamiento
del estudiante por medio de los criterios de ajuste impuestos en cada situacion especifica de
aprendizaje, enmarcadas en criterios paradigmaticos que regulan la practica de la psicologia;
esto hace referencia a los requerimientos conductuales a satisfacer por parte del alumno, en

las situaciones de aprendizaje (Morales et al., 2005).

Como parte de los requerimientos conductuales a satisfacer por los estudiantes
universitarios de psicologia se ubica el dominio en el uso de herramientas de observacion,

medicién y evaluacion, por lo que los programas de formacién profesional, basandose en los
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principios disciplinares, propone la ensefianza-aprendizaje de métodos cuantitativos, aunque
ya se ha documentado ampliamente que estos cursos no son condicion suficiente para dotar
a los estudiantes de las habilidades necesarias para participar de la practica de investigacion

requerida en la comunidad académica y cientifica propia (Pefia, 2009).

Los modos de comportamiento mencionados por Carpio (citado en Carpio et al,
1998), aluden a la circunstancia funcional y a los criterios bajo los cuales se regula la eficacia
del comportamiento; en este sentido, se hace referencia a las practicas funcionales
linglisticas, ajustadas a criterios definidos para el uso de términos y acciones en el contexto
particular. De esta manera, Ribes (citado en Carpio et al, 1998) propone 6 modos de
comportamiento requeridos para desempefiarse efectivamente en el quehacer cientifico de la

psicologia.

Dichos modos conductuales corresponden a: 1.la elaboracion de abstracciones
definidas en términos de criterios de reconocimiento de eventos disciplinares, 2. la
elaboracion de relaciones de hechos especificando sus propiedades cuantitativas y
cualitativas, 3. el disefio de condiciones necesarias para la produccion y registro de hechos y
su transformacion en datos, 4. la elaboracion de criterios de identificacion y seleccion de
hechos que seran evidencia, 5. el establecimiento de relaciones entre los hechos y los
problemas, y 6. la reformulacion de los problemas con base en la evidencia para la
observaciéon de hechos. A pesar de que estos modos de comportamiento en la practica
cientifica de la psicologia, fueron propuestos como areas especificas que componen dicha
practica, por lo que éstos mismo adoptan distintas formas de interaccion individual, y s6lo
delimitan el criterio de ajuste que la propia interaccion individual debe cubrir (Ribes citado
en Carpio et al, 1998; Carpio et al., 1998).

Los criterios de ajuste implicados en los distintos modos de comportamiento ya
descritos delimitan interacciones que implican disponibilidad y uso de morfologias
convencionales; esto se debe a la naturaleza linguistica de la regulacion de la practica
cientifica de la psicologia. Esto quiere decir, entre otras cosas, que las interacciones que
ocurren en la ensefianza-aprendizaje de la practica cientifica de la psicologia debieran ser
estrictamente sustitutivas, en tanto el trabajo disciplinar se basa, generalmente, en relaciones
entre objetos y eventos no presentes, o no aparentes, situacionalmente. De este modo, el
comportamiento de los aprendices ocurre en modalidades orales, 0 vocales, o bien, vestigiales
como lo son la lectura y la escritura; estos tipos de interaccion implica que el aprendiz

modifique las propiedades funcionales de lo situacionalmente presente a través de las
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propiedades funcionales del referente, evidentemente, de manera sustitutiva, en tanto se
comporta de conformidad con las propiedades funcionales propias de una situacion, objeto o
evento no presente espaciotemporalmente, del mismo modo en que puede interactuar con
productos linguisticos, ya sean teorias, modelos, conceptos, etc., que fungen como evento de
estimulo propiamente dicho; los dos tipos de interaccion implicados en la descripcion previa

corresponden a los niveles sustitutivo referencial y no referencial (Carpio et al. 1998).

Gran parte de la formacion en psicologia se centra en lograr que los aprendices entren
en contacto, especificamente, con el lenguaje técnico disciplinar propio de la disciplina,
mismo que les permitird plantear preguntas de investigacion, pues esta Gltima actividad es la
base del quehacer de la psicologia cientifica (De la Fuente, Justicia, Casanova y Trianes;
Sanchez; Cassany citados en Padilla, Fuentes y Pacheco, 2015). Como ya se tuvo a bien
mencionar, el entrenamiento al que son expuestos los alumnos de licenciatura en psicologia
deberia comprender la ensefianza-aprendizaje del lenguaje disciplinar, lo cual implica que
los alumnos deben ser diestros en actividades de lectura, de escritura, de escucha y de habla,
mismas que ocurren con base en el lenguaje técnico disciplinar en que se forman los

estudiantes (Moreno citado en Padilla et al, 2015).

Considerando el caracter estrictamente linglistico implicado en las habilidades de
transformacion y generacién del conocimiento en psicologia, se ha considerado la relevancia
del discurso didactico que funge como vehiculo posibilitador del contacto entre el aprendiz
y los eventos no presentes, a través del hacer y decir del agente ensefiante (Jiménez e Irigoyen
citado en Morales, 2001). EI modelo de discurso didactico tiene como objetivo que el
aprendiz lea, escriba, escuche y converse sobre la practica cotidiana, al mismo tiempo que el
docente muestra el desempefio efectivo con base en el dominio que el mismo tiene sobre éste,

posibilitando que el aprendiz lo replique en situaciones posteriores (Morales, 2001).

A proposito del leer, escribir y conversar como habilidades fundamentales en la
practica cientifica psicologia, en los capitulos subsiguientes describiran los supuestos

tedricos y empiricos que las fundamentan.

2.4.1 AJUSTE LECTOR

La lectura y, a su vez, la comprension lectora, son actividades que cobran relevancia en la

educacion superior, en la que el objetivo es insertar a los universitarios en una comunidad
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cientifica a través de la practica de la ciencia en si (Morales, 2001); esta es una de las razones
por las que la lectura, en este nivel educativo, se reporta en altos porcentajes para tematicas
técnicas Yy cientificas (Igarza citado en Consejo Nacional para la Cultura y las Artes, 2018;
Instituto Nacional de Estadistica y Geografia, 2018).

De acuerdo con el INEGI, (2018), la lectura es una de las principales actividades
cientificas disciplinares, por lo que, es de suponerse, siempre se lleva a cabo en el lugar de
estudio y/o trabajo, es decir, en aquellos espacios en los que se llevan a cabo las diversas

actividades que requiere la practica cientifica (Morales, 2001).

Centrando el interés de las habilidades de lectura y de comprension lectora en la
educacion superior, se reconoce que es una de las actividades que promueven otras
habilidades necesarias para el quehacer disciplinar; algunas de estas habilidades, en el caso
de la préctica cientifica de la psicologia son la sintesis, elaboracion de inferencias y anélisis
criticos de contenidos, identificacion vy jerarquizacion de ideas, pues se considera que éstas
son la base del aprendizaje de conocimientos, habilidades y competencias especificas,
propias de una disciplina cientifica (Goseinski; Quintana, Raccoursier, Sanchez, Sidler y
Toirkens; Sumision y Goodfellow citados en Guevara, Guerra, Delgado y Flores, 2014;
Guevara et al. 2014).

Sin embargo, en el nivel de educacion superior la lectura no tiene lugar como parte
de los objetivos especificos del programa de licenciatura, sino mas bien, es un producto
colateral de la ensefianza disciplinar misma. Ademas, se obvia que son habilidades que
debieron adquirirse en los niveles de educacién previos, por lo que, en la licenciatura, se
subsanan las deficiencias en dichas habilidades con base en la ensefianza de préacticas
directamente enfocadas a éstas (Edmons citado en Guevara et al., 2014; Guevara et al., 2014).

En el caso particular de la ensefianza de la psicologia, la lectura o, dicho de otro modo,
la revision de materiales escritos, se considera una de las actividades que contribuyen en
mayor medida a la formacion académico-profesional. La manera en la que tiene lugar la
revision de materiales escritos, se relaciona con eso que hace el alumno luego de leer un texto
disciplinar, mismo aspecto que depende del profesor; evidenciando que todo cuanto pueda
hacerse oscila a la comprension de lectura. Lo que se denomina comprension de lectura se
define por lo que el estudiante debe poder hacer luego de la lectura, y en ese sentido, es el

comportamiento el elemento demostrativo de la comprension (Arroyo y Mares, 2009).
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En este sentido, la interaccion lectora se define por aquel que lee, aquello que se lee
y las condiciones fisicoquimicas necesarias (luz, distancia, etc.); al hablar de la comprensién
de lo que se ha leido, se hace referencia al ajuste funcional demostrado entre la situacion y
su circunstancia de manera pertinente; dicho ajuste ocurre en virtud de un criterio a satisfacer,
ya sea impuesto por otra persona, como el profesor por ejemplo, o por la situacion misma o
la propia persona lectora, dicho criterio es el que configura lo que se espera que el lector
realice durante y después de la lectura para dar cuenta de si ha comprendido o no (Morales,
2001; Morales et al., 2005).

Para analizar y explicar este tipo de interacciones, considerando la influencia de
distintos factores, y no solo al lector y el texto a revisar, Carpio, Arroyo, Canales, Flores y
Morales (citado en Arroyo y Mares, 2009) y Arroyo, Morales, Pichardo, Canales y Silva
(2005), propusieron el concepto de Ajuste Lector, con el fin de dar cuenta de la denominada

comprension lectora.

De esta forma, el concepto de ajuste lector alude, no solo a lectura textual, sino
también a la lectura comprensiva (Fuentes citado en Cardenas y Guevara, 2013), la cual
puede entenderse como la correspondencia funcionalmente pertinente del lector a la situacion
de lectura y a los criterios que la misma situacion impone; esto comprende también la
identificacion de los criterios de correspondencia funcionalmente pertinentes, los cuales se
corresponden con las caracteristicas funcionales (o criterios de adecuacion y/o ajuste)

propuestas por Carpio (1994).

El ajuste lector se define como la interaccion existente entre el lector y el texto, mismo
que impone un criterio de ajuste, el cual el lector debe satisfacer a través de la lectura (Arroyo
et al. 2005). En este sentido, hace referencia a la adecuacion del comportamiento a las
demandas de una situacion especifica, plasmadas en un texto (Carpio; Ribes citados en

Padilla, Solérzano y Pacheco, 2009).

Aplicando la nocion de niveles de desligamiento funcional a las interacciones de
lectura, Arroyo et al., (2005) mencionan que los criterios a satisfacer por el lector son: a)
ajuste a la distribucion de elementos contenidos en el texto (contextual), b) realizacién de
una accion que modifica la situacion (suplementario), ¢) variacion del comportamiento
momento a momento en funcion de los elementos cambiantes en la situacion (selector), d)
relacionar elementos de la situacion con los de otra situacién no presente (sustitutivo

referencial) y, d) generar elementos novedosos con base en los existentes en la situacion
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presente (sustitutivo no referencial). Sin embargo, para satisfacer dichos criterios, influyen
otras condiciones funcionales relacionadas con la historia interactiva del lector; dentro de
estas condiciones, las que més destacan en el analisis del ajuste lector son las competencias
y habilidades conductuales disponibles, la historia de referencialidad, la historia situacional
efectiva con referentes del texto, las tendencias comportamentales del lector, los motivos y

los factores disposicionales situacionales, historicos y organismicos (Arroyo et al., 2005).

Profundizando en la relevancia de promover desempefios jerarquicamente inclusivos,
de conformidad con los niveles de desligamiento funcional del comportamiento, debe hacerse
evidente que, para lograrlo, se requiere de una amplia gama de situaciones en las que sea
posible observar desempefios variados, a través de las cuales se promueva el desarrollo de
las competencias lectoras con distintos contenidos, asegurando asi que los desempefios
adecuados que se observan se deben, en gran parte, a la adquisicién y desarrollo de
competencias adecuadas y no por completo a aspectos centrados en la naturaleza de la tarea
(Morales citado en Cérdenas y Guevara, 2013). Aunado a esto, Mares (citado en Cérdenas y
Guevara, 2013) aporta evidencia de los efectos de implementar entrenamientos de aptitudes
funcionales por grados de dificultad creciente para mejorar la comprensién lectora, tanto en

situaciones de entrenamiento como en situaciones de transferencia.

Los criterios de ajuste impuestos en las situaciones de entrenamiento
correspondientes a los niveles funcionales, de acuerdo con la literatura, son, frecuentemente,
los siguientes: copiado de texto, para el nivel contextual, correccion de textos para el nivel
suplementario, extraccién de fragmentos de texto para responder preguntas literales del
mismo, en el caso del nivel selector, y descripcion de dibujos y ordenamiento secuencial de
éstos con base en una la lectura de referencia, en el nivel sustitutivo referencial. Para elaborar
relaciones entre los objetos de referencia y sus elaboraciones linglisticas, a través de las
tareas mencionadas, se han desarrollado entrenamientos basados en cinco tipos de relaciones,
de conformidad con los niveles funcionales, del méas simple al mas complejo, y su influencia
sobre el ajuste lector; de esta manera, Arroyo y Mares (2009) reportan aumentos en el
desempefio durante las pruebas de ajuste lector para aquellos participantes que fueron

expuestos a entrenamiento en los mayores niveles funcionales.

El entrenamiento y analisis del ajuste lector, que ha tenido lugar con base en los cinco
niveles de organizacion funcional del comportamiento pone de relieve que las interacciones
involucradas en el aprendizaje de habilidades de lectura comprenden respuestas diferenciadas

como definitorias, en correspondencia con los niveles funcionales mencionados. Con base en
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la evidencia empirica, es posible sostener que los entrenamientos basados en los distintos
niveles funcionales propician la transferencia relacionada, a eventos posteriores. Por
consiguiente, se da por supuesto que el nivel funcional en el que se aprende y ejercita una
competencia lingtistica (de lectura, en este caso) promueve diferencias considerables a favor
de aquellos estudiantes que se exponen a entrenamientos en el nivel mas complejo, aunque
esto, de acuerdo con la literatura, no es un efecto sélido y consistente (Rueda y Guevara,
2002; Arroyo y Mares, 2009).

Dentro de los estudios que reportan como efecto del entrenamiento en distintos
niveles de complejidad funcional el entorpecimiento del desempefio posterior en pruebas que
implican elaboraciones linglisticas, reportan, especificamente que, conforme aumenta el
nivel de complejidad de la tarea el desempefio desplegado en las pruebas disminuye; este
efecto es contrario a correspondencia teéricamente implicita sobre el desempefio observado
durante el entrenamiento versus el observado durante las pruebas, por lo que, en
consecuencia, puede deberse a inconsistencias metodoldgicas, pues se ha sugerido que las
tareas experimentales no han sido lo suficientemente adecuadas para promover los distintos

niveles funcionales.

Las tareas experimentales y de entrenamiento a las que se ha recurrido, en la mayor
proporcion de la literatura de interés, son pruebas de lectura de textos o exposiciones, como
si el caracter linguistico del comportamiento fuera el Gnico aspecto necesario para promover
el desempefio ajustado a los niveles de mayor complejidad (Arroyo y Mares, 2009). Sin
embargo, la sistematicidad en el hallazgo recurrente sobre el ajuste a los niveles de
complejidad mas sencillos (Carpio, Pacheco, Flores, Canales, Garcia y Silva; Morales,
Canales, Arroyo Yy Silva citados en Arroyo et al., 2005) da lugar a cuestionamientos sobre la
ausencia de evaluacion de factores que intervienen en el control del ajuste lector, tales como
las competencias del lector y su historia con el referente, debido a que en estos dos aspectos
puede hallarse el origen de las tendencias comportamentales respecto de las interacciones

lector-texto (Arroyo et al., 2005; Guevara y Guerra, 2013).

La relevancia de la historia de referencialidad est4 estrechamente vinculada con el
hecho de que a mayor grado de conocimiento sobre el referente mayor sera su capacidad para
comprender y crear modelos sobre el significado del texto (Spiro, Bertram y Brower citado
en Arroyo et al., 2005). La historia de referencialidad alude a los contactos previos que ha
tenido el individuo con el referente, y esto involucra el nivel funcional en que entrd en

contacto con él, pues de este modo se distinguen cinco tipos de historia de referencialidad,
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en correspondencia con los niveles de complejidad funcional del comportamiento, las cuales
se definen por las caracteristicas de la situacion y los criterios que esta impone, de manera
diferenciada; de esta forma es que se posibilita observar y analizar los efectos de cada uno
de los tipos funcionales de historia, de manera independiente, sobre el ajuste lector; esto se

ha realizado mediante procedimientos funcionalmente jerarquizados (Arroyo et al., 2005).

A través de la creacion de historias referenciales diferenciadas, Arroyo et al., (2005)
lograron observar una relaciéon positiva entre la complejidad funcional de la historia de
referencialidad y el nivel de ajuste lector que ésta promueve; sin embargo, este efecto no se
observd en aquellos que se cred una historia de referencialidad sustitutiva no referencial. Lo
anterior sugiere que existe un efecto del tipo de contacto progresivamente mas complejo, es

decir, desligado de los aspectos explicitos del texto.

A pesar de que se reportan mejoras en el ajuste lector en aquellos estudiantes que han
sido expuestos a un entrenamiento en nivel funcional sustitutivo referencial, no se ha
sugerido, necesariamente, que el desempefio de esos mismos estudiantes en los niveles de
menor complejidad sea mayor, pues los criterios que componen estos niveles son de menor
complejidad funcional. Con respecto a la correspondencia entre el nivel de complejidad
impuesto por los criterios de ajuste en la prueba de ajuste lector y el nivel funcional de
entrenamiento, se ha reportado un efecto casi generalizado del entrenamiento sobre las
pruebas en direccion positiva, aungue no se observo una relacion uno-a-uno, explicitamente,
pues, durante las pruebas, no se ha observado que el nimero de respuestas correctas en el
criterio de ajuste entrenado sea mayor, aunque, para aquellos que han sido expuestos al
entrenamiento de mayor complejidad se ha reportado un aumento en el nimero de respuestas
correctas de menor complejidad durante las pruebas. Este hallazgo confirma que los niveles
funcionales son jerarquicamente inclusivos, por lo que el entrenamiento del ajuste lector con
base en los niveles funcionales facilita el desempefio ajustivo, efectivo, pertinente,

congruente y coherente, respectivamente (Arroyo et al., 2005).

Otro factor que influye en el estudio del ajuste lector, es el momento en que se expone
a los participantes al criterio de ajuste a satisfacer. Para responder a qué y por qué hace un
alumno después de la lectura de un texto, se ha considerado importante el momento en que
se definen las actividades a realizar posteriormente a la lectura; de este modo, el explicitar o
no el criterio de ajuste a satisfacer permite que los alumnos estructuren diferencialmente su
comportamiento en funcion del momento en que se presenta el criterio en la tarea. Al

respecto, Morales (2001) llevo a cabo un estudio en el que evalu6 el efecto de imponer el
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criterio de ajuste (pertinencia) a satisfacer en distintos momentos (antes, durante y despues)
de la tarea sobre la comprension de textos cientificos en psicologia, con estudiantes
universitarios; los participantes se distribuyeron en siete grupos de 5 integrantes, seis de ellos
fueron experimentales, y se diferenciaron por el momento en que se imponia el criterio
(inicio, mitad o fin de la tarea), conjugado con la posibilidad de regresar al texto o no. El
entrenamiento consistié en exponer a los participantes al criterio de ajuste de pertinencia, en
funcion del grupo asignado, a un material de lectura y a un cuestionario de 45 preguntas en
distintos niveles funcionales, las cuales debian responder con base en el texto leido. Los
resultados reportados por Morales (2001) y Morales et al., (2005), mostraron un efecto del
momento de imposicidn del criterio sobre la comprension lectora, particularmente, se reportd
que cuando se impone al inicio de la tarea el desempefio aumenta cuando se puede volver a
consultar el texto, cuando se impone a la mitad de la tarea el desempefio es relativamente
igual si se consulta o no el texto, y cuando se impone al final el desempefio es mayor cuando
no se puede consultar nuevamente el texto; ademas, se reportaron mejores desempefios en
las preguntas de menor nivel de complejidad funcional. Lo anterior sugiere, de acuerdo con
los autores, que se siguen observando deficiencias competenciales en torno a la comprension
lectora, como resultado de la exposicion a tareas de memorizacién y repeticion de lo leido,
lo cual deviene en la incapacidad de resolver tareas que exigen mayor nivel de complejidad

funcional.

Debido a que se han encontrado dificultades para observar interacciones en los
mayores niveles funcionales distintos autores se han cuestionado sobre las razones por las
cuales los estudiantes no logran ajustar su comportamiento para cumplir criterios de
coherencia y congruencia en interacciones lectoras; tal es el caso de Morales, Hernandez,
Ledn, Cruz y Carpio, (2010), quienes, con el fin de documentar las condiciones propicias
para el desarrollo de las habilidades requeridas para cumplir dichos criterios, y atendiendo al
proceso de complejidad creciente e inclusiva de las formas de interaccion propuesta por Ribes
y LOpez (1985), desarrollaron un entrenamiento centrado en las formas de comportamiento
que satisfacen criterios de congruencia para facilitar el aprendizaje de conductas que

permitan satisfacer criterios de coherencia en tareas de ajuste lector.

El estudio desarrollado por Morales et al., (2010) consistié en dos bloques de dos
pruebas, una de congruencia y una de coherencia, el entrenamiento y un bloque de ensayos
de prueba. Las pruebas de congruencia y coherencia requerian la elaboracion de diez

conceptos en tareas de ajuste lector, mientras que la prueba de coherencia constd de la
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elaboracion de comparaciones entre los conceptos elaborados en la prueba de congruencia.
Por su parte, el entrenamiento consistié en la resolucion de 20 ejercicios, con base en
relacionar correctamente las distintas situaciones presentadas. Posteriormente, los ensayos
de prueba fueron similares a los del entrenamiento, con la Unica diferencia de que no se
retroalimentd el desempefio. Finalmente, se aplicaron nuevamente las pruebas de

congruencia y coherencia.

Los resultados obtenidos por Morales et al., (2010) confirmaron que entrenar
conductas que satisfacen criterios de congruencia facilita el aprendizaje de conductas que
satisfacen criterios de coherencia; sin embargo, este efecto se observa Unicamente cuando se
ha logrado que los estudiantes se desempefien exitosamente en tareas de congruencia. Este
hallazgo permite sostener que, para desempefiarse en determinado nivel funcional, es
necesario el desempefio exitoso en el nivel inferior inmediato, también en el caso de las tareas
de ajuste lector; lo anterior es el motivo por el cual, se debe entrenar adecuadamente el
desempefio en cada uno de los niveles de complejidad, hasta llegar a los méas complejos
(Arroyo, Canales, Morales, Silva y Carpio; Arroyo, Morales, Silva, Camacho, Canales y

Carpio; Kantor citados en Morales et al., 2010; Ribes y Lopez, 1985).

2.4.2 DESEMPENO ESCRITOR

Se ha documentado que las carencias en las competencias relacionadas con la comunicacion
escrita entre los egresados de educacion superior descansan en que la ensefianza-aprendizaje
de habilidades de escritura, en los niveles educativos en donde estas habilidades son un
objetivo directo, se basa en la transcripcion del lenguaje oral, y se deja de lado su uso como
generacion y transmision del conocimiento (Centro de Investigacion para el Desarrollo citado
en OCDE, 2019; Rabazo y Moreno, s.f). Entonces, la ensefianza de las habilidades escritoras
se ha centrado en la reproduccion grafica del lenguaje oral, sin embargo, éste Gltimo se
distingue del lenguaje escrito por dos aspectos fundamentales: 1. la distancia temporal entre
el escritor y el potencial lector, y 2. la generacion del contexto por parte del escritor dirigido

al potencial lector (Rabazo y Moreno, s.f).

Este ultimo aspecto, de acuerdo con Rabazo y Morano (s.f.), implica que el
desempefio escritor descansa en el dominio del léxico para plasmar y transmitir ideas
coherentes, cohesionadas y organizadas; a la luz de lo anterior, la evaluacion del desempefio

escritor se ha basado en la observacion de habilidades relacionadas con el uso de los
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significados formales, la sintaxis, la coherencia, la cohesion y otros aspectos formales
(gramaticales) de la escritura, todo en relacion con un criterio de logro que delimita las
caracteristicas generales o formales de los productos escritos (Herndndez, Pefia y Morales,
2019).

En correspondencia con lo anterior, se obvia que el desempefio escritor no comprende
solamente el dominio gramatical o formal, sino que también se constituye de la composicion
escrita, es decir, de la construccion del lenguaje o discurso escrito, a través del cual se crean
representaciones de aquello que se quiere comunicar al lector; de este modo, el desempefio
en composicion escrita, dificilmente es satisfactorio, de acuerdo con la literatura (Steinberg
citado en Rabazo y Moreno, s.f). En consecuencia, estos mismos autores, y algunos otros,
cuestionaron las necesidades de la ensefianza-aprendizaje de las habilidades que subyacen al
desempefio en actividades de composicién escrita; como parte del analisis de este Gltimo
aspecto, se ha documentado que los mejores desempefios en la elaboracion de textos se
vinculan estrechamente con la planificacion y la revision de los escritos y, al mismo tiempo,
con los aspectos gramaticales antes mencionados y con la interaccion verbal grupal en torno

al tema sobre el que se escribira (Garate, Angeles, Tejerina, Echavarria y Gutiérrez, 2007).

La elaboracion de un escrito comprende un proceso de construccion de un significado, el
cual es resultado de la planificacion, generacion y organizacion de la informacién, la
elaboracion de una secuencia global, la formulacion de los objetivos que guian la elaboracion
del texto, el proceso mismo de elaboracion y la revision del texto para valorar si cubre o0 no
lo planificado inicialmente (Garate et al., 2007; Hayes y Flower citado en Pacheco, Ortega y
Carpio, 2011).

De la conjugacion de los aspectos que comprende la composicion escrita de manera
adecuada o aceptable, se desprende que aprender a escribir es también aprender a usar la
lengua de forma adecuada a la situacion y al contexto no puede desarrollarse con el estudio
de formas linguisticas alejadas de su uso en los contextos reales de produccion. Si se aborda
el tema desde la perspectiva del sujeto que escribe, parece evidente que la composicion
escrita que se elabore y reelabore a lo largo del propio proceso de produccion sera critica en
la adecuacién de dicho proceso y del producto final a los objetivos de la tarea de escritura
que lleva a cabo. Para lograr que ocurra lo anterior de manera satisfactoria, resulta necesario
que los aprendices sean expuestos a actividades de composicion escrita reales que les
permitan actualizar y/o aprender los conocimientos discursivos necesarios para escribir
(Rabazo, Morano y Rabazo, 2008).
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Por ende, la escritura, dentro del contexto educativo y desde su dimension psicologica, se
entiende como la interrelacion de aquel que escribe, aquello que se escribe, la temética
articulada por el plan académico, aquel a quien se le escribe, aquel que leeré el producto
escrito y el criterio de logro impuesto por el docente, mismo que le permite al docente
provocar contactos diferenciados del estudiante con las multiples dimensiones disciplinares
(Morales, Hernandez, Pefia, Chavez y Carpio, 2017; Hernandez, Pefia y Morales, 2019).
Ademaés de considerar estos aspectos para la ocurrencia de la composicion escrita, también
se ha considerado como condicién necesaria, aunque no suficiente, desempefarse
efectivamente en tareas de lectura y de comprension lectora, pues, de manera concreta, se ha
mencionado que para estar en condiciones de escribir algo, es necesario que se haya leido
sobre el tema previamente; en consecuencia, la composicién escrita es considerada, en parte,
una de las actividades demostrativas de la comprension lectora (Pacheco citado en Padilla,
Soldrzano y Pacheco, 2009; Morales, 2001).

Al hablar de contactos diferenciados con el referente disciplinar en tareas de composicion
escrita, se sugiere que la escritura es una habilidad elicitada en, y desplegada por, los
estudiantes universitarios en distintos niveles; gran parte del analisis del desempefio escritor
se ha realizado con base en los tres niveles de diferenciacion cualitativa sugeridos por
Pacheco et al., (2007), a recordar: intrasituacional, extrasituacional y transituacional; esta
taxonomia fue retomada en el area de investigacion particular debido a que la interconducta
de escribir implica una red compleja de relaciones de interdependencia, en la que el individuo
que escribe puede desempefiarse de modo jerarquicamente independiente respecto de las
caracteristicas fisico-quimicas del texto. Esto permite suponer que mientras mayor sea la
complejidad funcional a satisfacer a través de un producto escrito, la morfologia, es decir
como y cuando se hace, tendra que variar para satisfacer dicho criterio, y que, en
consecuencia, no basta con escribir en grandes cantidades para lograrlo (Pacheco, Ortega y
Carpio, 2011; Hernandez, Pefia y Morales, 2019).

Los tres niveles de interaccion que distinguen la composicidn escrita siguen un curso
evolutivo particular, dentro de la ensefianza disciplinar; para las interacciones
intrasitucionales es necesario que el alumno disponga de las condiciones necesarias y
suficientes para relacionarse con la situacion de escritura y ajustarse a las caracteristicas
fisicas de la misma, en términos de transcribir, copiar o tomar dictado, por mencionar
algunos. Para que ocurran este tipo de interacciones se requiere, a su vez, que el alumno

domine el vocabulario, el uso de lenguaje técnico-disciplinar, al mismo tiempo que lo
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manipule adecuadamente en la elaboracion de descripciones de hechos involucrados en el
referente. Por su parte, en el caso de las interacciones escritoras extrasituacionales se requiere
que el individuo sea capaz de modificar la situacion presente con base en relaciones de una
situacion no presente; este tipo de interaccion se caracteriza por el papel de mediador que se
predica para aquel que escribe, es decir, el escritor (referidor) media el contacto del lector
(referido) con el referente (plasmado en el texto producido); es importante enfatizar que
aquello que se media en este tipo de interaccion escritora es el contacto con una situacion no
aparente o no presente, ademas de que implica que aquel que escribe elabore relaciones entre
hechos cientificos y eventos especificos. Por ultimo, las interacciones escritoras
transituacionales se caracterizan porque, ademas de mediar el contacto del lector con el
referente, el individuo que escribe lo hace en términos de convenciones genéricas y
abstractas; la elaboracion de un ensayo es un caso ilustrativo de este tipo de interaccion

escritora (Pacheco, Ortega y Carpio, 2011).

Vinculando cada uno de los niveles de las interacciones escritoras con los criterios de
ajuste propuestos por Carpio (1994), Pacheco, Ortega y Carpio (2011) mencionan que en las
interacciones escritoras intrasituacionales satisfacen criterios de ajustividad, efectividad y
pertinencia; en el caso de las interacciones escritoras extrasituacionales el criterio que se
satisface es de congruencia, y finalmente, en las interacciones escritoras transituacionales se

satisfacen criterios de coherencia.

Cuando un alumno escribe de algo que ha leido se ha considerado como evidencia de
que ha comprendido aquello que leyd, sin embargo, esto se ha estudiado a través de
proporcionar preguntas a responder por los alumnos, con base en el contenido literal del
texto, por lo que se ha considerado que responder a preguntas literales sobre el texto revisado
se ubica en los niveles mas simple de la escritura, mientras que, la composicion escrita, dentro
de esta logica y, en tanto alude a la creacion original y compleja en modalidad escrita, ubica
los niveles mas complejos de la misma en tanto interaccion. Lo que distingue a cada tipo o
nivel de composicion escrita, se vincula con el criterio de ajuste impuesto, pues aquello que
escriba el alumno en relacion con el material revisado, esté dado también en funcion de si se
le pide que copie, que opine, que infiera la intencion del autor, entre otros aspectos (Varela,
1992; Guevara y Guerra, 2002; Rabazo, Moreno y Rabazo, 2008).

La composicion escrita exige, en consecuencia, desempefios que cubran criterios de
congruencia y coherencia, basicamente porque este tipo de actividad implica la elaboracién

de anélisis y sintesis por parte de los estudiantes, y esto, a su vez, implica que desplieguen
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comportamientos adecuados en situaciones que requieren usar, en el lenguaje grafico, un
sistema de signos que representan relaciones de entidades reales o concretos (Vygotsky
citado en Rabazo, Moreno y Rabazo, 2008). Sin embargo, no basta con ser diestro en los
aspectos hasta ahora mencionados, sino que, para desempefiarse adecuadamente en tareas de
composicion escrita, también influyen algunos otros factores, tales como la historia con el
referente, es decir, cuanto se ha leido y cuénto se conoce de aquello que se va a escribir, las
caracteristicas propias del referente, los factores disposicionales y otras habilidades

linglisticas (Pacheco, Ortega y Carpio 2011).

Para abonar evidencia de los supuestos descritos sobre la red de relaciones que implica la
composicion escrita, Morales et al., (2017) exploraron la relacion entre la morfologia y la
funcién de la escritura y evaluaron la velocidad con la que se escribe en relacion con el
numero de las palabras escritas, sobre el cumplimiento de criterios de diferente complejidad
funcional. La tarea consistié en la transcripcion de un texto, en el copiado de palabras durante
un minuto y posteriormente, en responder tres preguntas que propiciaban tres niveles
distintos de complejidad: intrasituacional, extrasituacional y transituacional,
respectivamente. Los resultados obtenidos por Morales et al., (2017) muestran que el tiempo
requerido por los participantes para responder a cada una de las preguntas aumenta de manera
proporcional al aumento en el desligamiento funcional impuesto por la situacion. En relacion
con la satisfaccion del criterio impuesto por cada pregunta, se encontr6 un 78% de efectividad
intrasituacional, 40% extrasituacional y 12.4% transituacional. La inefectividad ascendente
pudo deberse a la comisidn de errores en la transcripcion del texto y copiado de palabras, los
cuales estan vinculados al escaso tiempo en que se concluyeron estas actividades; esto sugiere
que, a menor tiempo requerido para la transcripcion, o para la produccion de un texto, mas

errores se comenten.

A la luz de los resultados reportados por Morales et al., (2017) es posible afirmar que
lo relevante es, no solo el tiempo invertido en escribir, sino también el tipo de relacion
construida en el texto, pues no es la cantidad de palabras escritas o la rapidez con la que se
escriben, sino la congruenciay la coherencia de lo que se escribe, lo que determina la relacion
construida. En este sentido, se sefiala que la precision de la escritura es menor cuando se
invierte menos tiempo en esta actividad, mientras que, por el contrario, cuanto mayor tiempo
se invierta a escribir, menores errores se observaran en el producto; ademas, los hallazgos
confirman el supuesto tedrico sobre el desempefio jerarquica y funcionalmente complejo en

tareas de composicion escrita (Morales et al., 2017).
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Atendiendo a los niveles de complejidad del comportamiento en los que puede tener
lugar la ocurrencia de la escritura se reconocen las siguientes de acuerdo con cada nivel: 1,
contextual: copiando letras, enunciados, parrafos o textos completos, 2. suplementario:
solicitando algo, 3. selector: respondiendo a un cuestionario, 4. Sustitutivo referencial:
describiendo o resefiando eventos con los que se tuvo contacto previo, y 5. Sustitutivo no
referencial: elaborando composiciones escritas con base en la argumentacion, interpretacion
y analisis de eventos o fendmenos (Guevara, 2006). De acuerdo con la complejidad creciente,
en correspondencia con los niveles de funcionales, el desempefio escritor efectivo en el nivel
de mayor complejidad se favorece logrando el desempefio efectivo en cada uno de los niveles
previos, en torno al desempefio escritor; esto implica que la ensefianza de la escritura se lleve
a cabo de lo méas simple a lo mas complejo, garantizando el uso adecuado de conceptos

abstractos en la composicién escrita (Guevara, 2006).

Tal y como se ha mencionado a lo largo de este apartado, la composicién escrita cobra
relevancia en la ensefianza de la psicologia cientifica en tanto es la actividad primordial para
la generacion, transformacion y socializacién del conocimiento. Teniendo claro lo anterior,
es importante recalcar que la escritura tiene lugar sélo con base en la lectura previa, pues es
esta Ultima la que da sentido a lo que se escribe. En este sentido, la composicion escrita como
actividad primordial en la ensefianza de la psicologia cobra sentido cuando se proponen y
justifican preguntas de investigacion en psicologia; la actividad mencionada implica tanto la
revision de la literatura como la recuperacion de la evidencia empirica y teorica de la que se
derivan los planteamientos propuestos (Viniegra citado en Padilla et al., 2015; Padilla,
Solérzano y Pacheco, 2009). La elaboracion y fundamentacion de preguntas de investigacion
novedosas, se cualifica como tal en términos de que se proponga evaluar efectos de variables
gue ya se han evaluado en investigaciones previas, con la diferencia de que el valor de, al

menos, una de éstas se modifique (Pacheco et al., 2007; Padilla, Soldrzano y Pacheco, 2009).

Considerando que el desempefio escritor que se requiere en la comunidad cientifica
psicolégica es extra y transituacional, puesto que se requiere que se desplieguen
comportamientos que cubran criterios de identificacion de los elementos que componen un
texto cientifico, relacionarlos con lo que se ha leido previamente y derivar preguntas de
investigacion novedosas, mismas que se fundamentan con base en la revision de la literatura

previa (Fuentes citado en Padilla, Solérzano y Pacheco, 2009).

Para lograr que los estudiantes universitarios produzcan textos cientificos, de acuerdo

con Padilla, Soloérzano y Pacheco (2009) ha cobrado relevancia que éstos estén en
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condiciones, en primera instancia, de identificar las partes constitutivas de un texto cientifico,
suponiendo que eso le permitira reproducirlo, en cierta medida, en el momento en que tenga
que producir uno por él mismo. Considerando la escasa evidencia empirica del supuesto
mencionado, Pacheco, Reséndiz y Mares (2010), realizaron un estudio en el que analizaron
y caracterizaron 26 escritos realizados por estudiantes de primer (15 escritos) y sexto
semestre (11 escritos) de licenciatura en psicologia; la manera en la que se condujo la
investigacion consistié en primera instancia, en solicitar a distintos profesores de una
asignatura que proporcionaran una copia de los reportes de investigacion de sus alumnos,
mismos que los investigadores evaluaron con base en una baremo que permitia
caracterizarlos con base en la coherencia y la cohesion en dos niveles: general o especifica.
Los resultados observados indican que muy pocos escritos elaborados por alumnos de sexto
semestre cubren la coherencia tematica y la cohesion con el objetivo de investigacion, aun
cuando si existe cohesion basada en el uso adecuado de conectores gramaticales; sin
embargo, este hallazgo sugiere diferencias respecto de los escritos elaborados por alumnos
de primer semestre, en los que no se observa ni el uso de conectores tematicos ni
gramaticales, por lo que se sugiere que mientras mas avanzado sea el semestre que cursan los

estudiantes, mas adecuado sera su desempefio escritor, aunque no completamente.

El analisis de la produccién de textos cientificos, misma que comprende la
elaboracion y fundamentacidn de preguntas de investigacion que ya se ha mencionado, se ha
realizado también con base en los niveles intra, extra y transituacional (Pacheco et al., 2007).
El nivel intrasituacional define a la composicion escrita, en el contexto de la practica
cientifica psicoldgica, como producto de copiar, transcribir, nombrar eventos, fenémenos u
objetos, elaborar paréafrasis y/o clasificar, tipificar o elaborar taxonomias; la escritura en nivel
extrasituacional es producto de la derivacion y fundamentacion de planteamientos con base
en lo leido; finalmente, la escritura transituacional se caracteriza por el ajuste estrictamente
convencional, a la luz del que se elaboran relaciones o transformaciones de los eventos,
fendmenos u objetos, en las cuales se elaboran conceptos, simbolos o teorias, por mencionar
algunos ejemplos. Cuando la escritura de la propuesta y fundamentacion de preguntas de
investigacion ocurre en los niveles extra y transituacional se consideran como planteamientos
novedosos y pertinentes, pues estos niveles implican acciones mas complejas que la
repeticion de lo que ya han realizado otros autores en sus propias investigaciones (Pacheco
citado en Padilla et al., 2015).
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Tal y como ocurre con los hallazgos reportados sobre la comprension lectora, en la
composicion escrita se han hallado, de conformidad con la literatura, mayores desempefios
en los niveles intrasitucionales, es decir, los menos complejos (Pacheco citado en Padilla et
al, 2015). Esto tiene sentido si se considera que el nivel intrasituacional de lectura es el mas
frecuente, pues se ha documentado que el nivel de escritura se corresponde con el nivel en el
que ocurrid la lectura; esto se ha demostrado en diversas investigaciones en las que se
demuestra la relacion que existe entre las habilidades lectoras y las habilidades de
composicion escrita en la elaboracion de anteproyectos de investigacion con estudiantes
universitarios; estos estudios demuestran que aquellos que muestran comprension lectora en
niveles intra y extrasituacional, muestran desempefios en esos mismos niveles en tareas de

composicion escrita (Pacheco citado en Padilla et al., 2015).

Como parte del analisis de la elaboracién y fundamentacion de preguntas de investigacion
en psicologia, se han llevado a cabo distintos estudios en los que se encuentran grandes
esfuerzos por documentar y caracterizar los factores y las condiciones que lo promueven de
manera efectiva y en los niveles adecuados para la practica cientifica. Aunado a lo anterior,
existe en la literatura amplia evidencia empirica de que el desarrollo de habilidades lectura
en niveles funcionales simples, no favorecen el desempefio escritor en niveles de mayor
complejidad; los hallazgos parecen sugerir, en mayor medida, que el desempefio lector
auspicia el desempefio escritor en el mismo nivel de complejidad, de tal forma que se sugiere
una correspondencia entre el nivel de complejidad en que se entrenan habilidades de
comprension lectora y el nivel de complejidad de las habilidades de escritura promovidas
(Mares, Guevara y Rueda citado en Guevara, 2006).

Dentro de las investigaciones desarrolladas con base en los aspectos mencionados en
el parrafo anterior, se halla una realizada por Pacheco, Ramirez, Palestina y Salazar (2007),
en la que se propusieron observar la relacion entre el desempefio lector y el desempefio
escritor de los alumnos; en este estudio participaron 21 estudiantes de licenciatura en
psicologia, quienes fueron sometidos a tres fases experimentales; la primera y la Gltima
consistieron en un cuestionario para la evaluacién de habilidades lectoras en niveles intra 'y
extra situacionales (del texto leido y de textos que se puedan relacionar, respectivamente),
que los participantes respondieron a manera de linea base y prueba (pre-post entrenamiento).
Por su parte, la fase dos consistid en el entrenamiento, el cual constaba de cuatro sesiones en
las que los participantes leyeron distintos textos cientificos, sobre los cuales, posteriormente,

debia elaborar un resumen, describir posicion u opinion propia respecto del mismo, elaborar
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preguntas de investigacion, relacionarlo con otros textos y elaborar una propuesta de
investigacion novedosa. Los textos que se les presentaban a los participantes, y las preguntas
que se les hacian sobre los mismos se basaron en los distintos niveles de complejidad del
comportamiento que exige la situacion especifica para el ajuste lector, a saber: 1. situacional
diferencial, 2. situacional efectivo, 3. situacional preciso, 4. extrasituacional vy, 5.
Transituacional; tales niveles de ajuste lectoescritor se corresponden con los niveles de
desligamiento funcional: 1. contextual, 2. suplementario, 3. selector, 4. sustitutivo referencial
y 5. sustitutivo no referencial, respectivamente (Pacheco et al. citado en Pacheco et al., 2015).
Los resultados observados indican mayores desempefios de lectoescritura intrasituacional; a
la luz de esto los autores discuten que la relacion entre habilidades de lectura y escritura tiene
lugar en funcion de la demanda impuesta por la tarea a resolver, por lo que participar en
situaciones lectoras en nivel intrasituacional, facilita la escritura en ese mismo nivel, de tal
suerte que se observa una correspondencia.

El supuesto que subyace a la observacion de bajos desempefios en los niveles
funcionales mas complejos, puede estar relacionado con que el contacto con el referente por
parte de los alumnos estd mediado por un referidos, y es solo con base en la experiencia que
van adquiriendo habilidades de mediadores (Padilla, Solérzano y Pacheco, 2009). Es
probable que los estudiantes universitarios en quienes se ha evaluado el desempefio escritor
se encuentren en el transito mediado-mediador frente al referente disciplinar en que los
docentes los estan formando; atendiendo a esta posibilidad, Pacheco, Padilla y Solérzano
(2009) disefiaron un entrenamiento en identificacion, clasificacion y reformulacion de
elementos constitutivos de un texto cientifico para evaluar sus efectos sobre la elaboracion y
fundamentacion de preguntas de investigacion. El entrenamiento que desarrollaron se basoé
en la lectura comprensiva y la composicion escrita como auspiciadores de la elaboracion y
fundamentacion adecuadas de una pregunta de investigacion. Los efectos de dicho
entrenamiento no alcanzaron los niveles deseados, pues se reportd que ya aunque Se
promovid el ajuste lector en los niveles de complejidad més altos no favorecio la escritura en
esos mismos niveles, de tal forma que no se observé una correspondencia en el desempefio
de ambas habilidades y, en consecuencia, se sugiere que este efecto es producto de la ausencia
de retroalimentacion del desempefio a lo largo del entrenamiento, por lo que resulta de

importancia evaluar los efectos de la misma.

Bajo el supuesto de que el entrenamiento en comprension lectora y en composicion

escrita de articulos cientificos no promueven desempefios adecuados en estas dos actividades,
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y tampoco en la elaboracion y fundamentacion de preguntas de investigacion en nivel
extrasituacional, al menos con base en entrenamientos que no proporcionan
retroalimentacion del desempefio de los participantes, Pacheco et al., (2015) disefiaron e
implementaron un entrenamiento correctivo con el fin de observar si el sefalar los errores
cometidos para su posterior correccion, durante el entrenamiento, tiene efectos sobre la
elaboracion y fundamentacion de preguntas de investigacion, en la condicion de prueba, de
tal forma que estas se elaboren en los niveles adecuados. El entrenamiento consistié en la
lectura de articulos, con base en los cuales los participantes debian elaborar un anteproyecto
de investigacion, responder algunas preguntas relacionadas con los distintos articulos,
identificar definiciones, evidencias, objetivos, planteamientos, proponer distintas tareas
experimentales, distintas manipulacion de variables, entre otras actividades; todo cuanto
hacian respecto de los textos leidos, se retroalimentaba con el fin de promover la efectividad
de la habilidades implicadas en cada tarea solicitada. Sin embargo, los autores encontraron
que, si bien el entrenamiento permitié promover la identificacion de criterios, no permitio
promover en los niveles adecuados la elaboracion y fundamentacion de preguntas de
investigacion, a pesar de que se logrd establecer una correspondencia en nivel
extrasituacional en los desempefios observados, cosa que no se habia observado en estudios
anteriores. Se report6 que el nivel alcanzado en el desempefio observado no fue el adecuado
en tanto se esperaba que los participantes desplegaran habilidades de andlisis critico de lo
leido con base en el que derivaran la pregunta de investigacion y su respectiva

fundamentaciodn, sin observarlo exitosamente.

Considerando que la literatura reporta, frecuentemente, que los resultados de los
entrenamientos implementados no promueven al cien por ciento las habilidades de lectura,
escritura y elaboracién y fundamentacion de preguntas de investigacién, puede suponerse
que hay otros factores que configuran el desempefio en dichas habilidades, y tal puede ser el
caso de la participacion oral vinculada a la lectura previa de textos cientificos, para la

posterior escritura de planteamientos derivados (Garate et al., 2007).

2.4.3 PARTICIPACION ORAL

El Centro de Investigacion para el Desarrollo (citado en OCDE, 2019) descubrid carencias
en las competencias relacionadas con la comunicacion oral entre los egresados de educacion

superior. La participacion oral, o verbal, en la formacién disciplinar tiene lugar a la luz de la
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funcién comunicacional que posee, en tanto posibilita la vida cultural, en términos de la
capacidad de leer, interpretar claves de contextualizacion de normas, y participar de normas
y contextos particulares, como lo es la comunidad cientifica psicologica propia. La
participacion en el comunidad de referencia implica que sus miembros se desempefien
hablando frente a otros ya sea en ponencias, interviniendo en una reunion académica,
elaborando preguntas o cuestionamientos, debatiendo una idea, presentando un argumento,
etc, de manera adecuada, elaborando preguntas e inferencias de manera adecuada y pertinente
sobre un tema particular, ya sea sobre el cual se revisa, generalmente, a través de materiales
escritos (Guevara y Guerra, 2013; Mufioz, Andrade y Cisneros citado en Morales, de la Roa,
Pefia, Hernandez, Pintle y Castillo, 2017).

La promocion de la expresion oral en los alumnos dentro del aula, como parte de la
ensefianza de la lengua escrita permite conocer otras formas de utilizar el lenguaje y ampliar
las competencias linguisticas (Gomez citado en Bazan y Mares, 2002). El analisis de la
participacion oral de los alumnos ha comprendido el estudio del desarrollo del lenguaje, los
usos linguisticos, el proceso de estructuracion funcional y las condiciones que posibilitan la
estructuracion del discurso oral (Bazan citado y Bazan y Mares, 2002). La importancia de
promover la participacién oral, como parte del proceso educativo, descansa en la influencia
que posee como modulador, en cierta medida, de la futura ocurrencia de la competencia
linguistica en eventos o modalidades distintas a las del entrenamiento, es decir en situacion
que requieren desplegar habilidades linglisticas en su modalidad escrita (Mares, Rueda,
Plancarte y Guevara citado en Bazan y Mares, 2002).

La formacion disciplinar abarca la ensefianza-aprendizaje de habilidades orales
utilizando situaciones en las que los alumnos se expongan, necesariamente, a hablar frente a
un puablico, al cual tienen que transmitirle un mensaje con base en temas y contenidos
disciplinares. La manera en la que ocurre esto, de acuerdo con la literatura, es a través de la
repeticion de dichos contenidos; este es uno de los motivos por los que aquello que los
alumnos pueden comentar acerca del tema particular se encuentra limitado (Morales et al.,
2017).

La participacién oral, es decir, aquello que los alumnos comentan acerca de un tema
particular, integra otras formas de interaccion didactica, pues debe obviarse que, para poder
comentar sobre algo, primero se necesita leer los materiales correspondientes, elaborar
resumenes o algunas actividades derivadas, y posteriormente, presentar oralmente alguna de
las anteriores (Morales et al., 2017). Sin embargo, la participacion oral puede ocurrir en
distintas formas, todas reguladas por el docente, que implican no solo que el alumno hable
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sobre el trabajo que se ha leido, mismo que otros han realizado, sino que también los relacione
y que elabore inferencias con base en dichas relaciones y con su propio punto de vista sobre
ellos.

El argumento anterior, también sostenido por Garate et al. (2007), ha permitido que
autores como los mencionados desarrollen entrenamientos en comprension y produccion de
textos con cualidad de argumentativos; el entrenamiento que, particularmente, desarrollaron
Gérate et al. (2007), se baso en crear situaciones comunicativas de narracion y argumentacion
en modalidad oral y escrita, mismas que cobran relevancia a la luz de revelar el papel que
juegan los debates colectivos en la adquisicion y fortalecimiento de habilidades para la
argumentacion escrita. La importancia que tienen, en este sentido, los debates colectivos, se
vincula con que en éstos se elabora, justifican y expresan verbalmente los puntos de vista
respecto de lo que se lee ante una audiencia (Iéase compafieros de clase y profesor, en el caso

del aula de clases).

De acuerdo con Garate et al., (2007), y con base en el entrenamiento que propusieron,
ademas del debate colectivo, hay otras variables relevantes en el desarrollo de habilidades
para la produccion de textos, tales como la planificacion de aquello que se va a escribir, ya
sea a través de la elaboracion de esquemas, de plasmar las ideas sobre las cuales se escribird,
organizando los temas, etc., para después desarrollarlo ampliamente en la produccién textual.
Para dar cuenta de ello, trabajaron con dos grupos, uno control y uno experimental (N=18;
N=24) el cual fue expuesto a tres condiciones, a saber: pretest, entrenamiento y postest. El
pre-pos test consistio en una prueba de comprension argumentativa y otra de escritura
argumentativa basadas en una situacion comunicativa para evaluar la produccion
argumentativa, contra argumentativa y los aspectos formales y gramaticales de la misma
produccidn; por su parte, el entrenamiento constd de tres ciclos de seis sesiones cada uno,
mismas en las que se llevaron a cabo lecturas individuales, debates en grupos pequefios y
colectivos, talleres de identificacion de elementos constitutivos del texto argumentativo,
talleres de planificacion y organizacion previa, talleres de delimitacion de tema, subtemas a
abordar y puntos emergentes, y produccién individual de textos argumentativos. Cabe
especificar que, en el entrenamiento, los debates se llevaron a cabo con la colaboracion y
guia de la profesora, quien reguld, moder6 y model6 los debates a través de elaborar,
responder y/o explicar preguntas, puntos de vista y sus formas de argumentar y sustentar los

mismos, ya fueran propios o del autor.
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Tras el desarrollo de dicho entrenamiento, Garate et al., (2007) reportaron altos
desempefios en la argumentacion escrita, y afirman que el entrenamiento fue efectivo
Unicamente para esta competencia, mientras que no lo fue para la comprension lectora. Las
mejoras en el desempefio en la argumentacion escrita tienen se reportan por los autores a la
luz del aumento en el puntaje obtenido en la elaboracion de argumentos y sobre el propio
punto de vista y contraargumentos sobre puntos de vista que se oponen al propio; sin
embargo, los autores no definen si este efecto se observd por los debates colectivos o por la
planificacion y organizacién, aunque, dada la naturaleza del entrenamiento, discuten que la

forma de los debates se vincula en mayor medida con los productos de composicion escrita.

Aun cuando Garate et al., (2007) abona evidencia clara del papel de la discusion sobre
la composicidn y argumentacion escrita, no distingue niveles funcionales que caractericen el
tipo de participacion oral de los estudiantes en las discusiones grupales. Un estudio que
permite aproximarse a dicha caracterizacion funcionalmente jerarquica es el desarrollado por
Morales, Pefia, Herndndez, Trejo y Carpio (2017). En esta investigacion, los autores se
propusieron analizar las participaciones orales de los estudiantes de acuerdo con los niveles
intra, extra y transituacional; para ello capacitaron a un docente en la elaboracion de
preguntas adecuadas para promover la participacion oral en cada nivel, ademas de que los
estudiantes debian identificar el criterio de ajuste impuesto por la pregunta que responderian.
Los resultados que reportan indican que los estudiantes fueron capaces de identificar el
criterio de ajuste impuesto, pero no fueron capaces de responder adecuadamente a las
preguntas, de tal forma que las respondian en niveles funcionales inferiores al demandado
por la situacion. A pesar de que la evidencia sobre la participacion oral que aporta es un
parteaguas en el area de investigacion, la caracterizacion que presenta de las participaciones
orales observadas, se limita a distinguir las siguientes categorias: 1. Participacion, cuando el
estudiante responde verbal y satisfactoriamente la pregunta planteada por el docente, 2. No
correspondencia, cuando la respuesta verbal del alumno no responde satisfactoriamente a la
pregunta, 3. Omision, cuando el alumno se niega a responder la pregunta por
desconocimiento y 4. Intervencion, cuando el estudiante solicita la palabra al docente y
comenta algo relacionado con el material revisado, sin que el docente haya planteado una

pregunta en particular.

La mayoria de los estudios que se han desarrollado sobre la participacion oral o la
discusion sobre textos cientificos, han documentado que entrenar a los alumnos a hablar

sobre el referente correspondiente en la tarea, facilita la elaboracion de relaciones entre éste
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y otros eventos, mismas que pueden plasmarse en productos escritos (Mares, Rivas y Bazan
citado en Bazén y Mares, 2002; Garate et al., 2007). Ademas de esto, se ha reportado que si
el discurso oral se adquiere y ejercita en un nivel funcional particular influye en el desempefio
oral (o verbal) futuro en situaciones novedosas; para profundizar sobre este efecto, Mares y
Bazan (2002) desarrollaron un entrenamiento con el fin de ejercitar los discursos orales, en
nivel contextual y sustitutivo referencial, de los alumnos y evaluar sus efectos sobre el
desempefio verbal ante eventos distintos al entrenamiento.

El hecho que subyace a lo anterior, es que jerarquizar el nivel de participacion oral
respecto del referente permite que el alumno relacione diferentes partes del texto de tal forma
que se posibilita que el propio alumno imite el proceso de escritura, esto, a la luz de lo que
el alumno es capaz de decir sobre aquello que ha leido (Guevara y Guerra, 2013).

El entrenamiento propuesto por Mares y Bazan (2002) consistié en platicas sobre
caracteristicas generales, de desarrollo y habitat de plantas y animales, y se distinguio, para
los grupos contextual y sustitutivo referencial, en que uno copié los dibujos con los que se
describid una historia, y el otro dibujo las cosas que imagind con base en la instrucciones que
se les dio; por su parte, la pre y la post evaluacidn consistieron en la presentacion secuencial
de tarjetas con dibujos que los participantes tenian que usar para describirlas de tal suerte que
contaran una historia con ellas. Los resultados observados por los autores se relacionan con
mayores y mejores descripciones orales para el grupo con entrenamiento sustitutivo
referencial, aunque también se reportaron incrementos ligeros en las descripciones orales de
los participantes del grupo con entrenamiento contextual. Las diferencias funcionales de los
discursos de los participantes del grupo contextual versus los de los participantes del grupo
sustitutivo referencial, descansa en que el discurso de estos ultimos se elabor6 desligandose
paulatinamente de las caracteristicas fisico-quimicas de los estimulos, de tal forma que
Ilegaron a elaborar el discurso con base en las propiedades no aparentes de los estimulos de
referencia.

Con base en los hallazgos reportados por Mares y Bazan (2002), se sostiene que el
gjercicio de una competencia verbal en un nivel funcional particular funge como factor
disposicional de la ocurrencia posterior de dicha competencia ante nuevos eventos de
estimulo (Mares, Guevara y Rueda; Mares, Plancarte, Rueda y Guevara; Rueda; Mares, Rivas
y Bazan, citados en Mares y Bazan, 2002; Mares y Bazéan, 2002).

Por otro lado, la evidencia en la literatura ha revelado también que el hablar sobre el
referente posibilita que se escriba sobre él, en términos de relaciones con otros eventos. Al

respecto, Mares (citado en Mares, Rivas y Bazan, 2002) afirma que, en el nivel contextual,
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ejercitar competencias linguisticas oralmente entorpece que ésta ocurra en otra situacion, ya
sea en modalidad oral o escrita; mientras que, en el nivel sustitutivo referencial, el efecto
observado es el contrario, es decir, se aumenta la probabilidad de ocurrencia de dicha
competencia en situaciones que imponen un criterio a satisfacer con competencias
linglisticas en modalidad oral y/o escrita. Con base en esto, Mares, Rivas y Bazan (2002)
evaluaron los efectos de ejercitar la escritura y el habla en niveles contextual, suplementario,
selector y sustitutivo referencial sobre la expresion escrita de relaciones en correspondencia
con el nivel entrenado. La primera fase consistio en el entrenamiento diferencial de escritura,
con base en un texto de nivel funcional correspondiente; por su parte, la segunda fase de
entrenamiento se instruyd la elaboracion oral de relaciones con base en el texto revisado. Los
resultados que obtuvieron permiten afirmar que entrenar habilidades linglisticas oralmente
promueve las mismas en su modo escrito, y viceversa, ademas de que existe una
correspondencia entre el nivel funcional en que se entrend y el nivel funcional en que ocurre
en la situacion novedosa, o de transferencia; sin embargo, este efecto solo se observé en el
caso de los tres primeros niveles funcionales.

Los resultados de las investigaciones hasta aqui mencionados, sugieren que si una
competencia linguistica es adquirida y ejercitada en los niveles funcionales de mayor
complejidad, es altamente probable que ésta ocurra en situaciones distintas, pero similares, a
las del entrenamiento, mientras que, por el contrario, cuando las competencias lingiisticas
adquiridas en los niveles funcionales de menor complejidad, por ejemplo el nivel contextual,
la probabilidad de que esta ocurra en situaciones novedosas es baja (Mares et al., citado en
Bazan y Mares, 2002).

Los hallazgos reportados sobre los debates orales o, también denominados, discusion, de
materiales de lectura, sugieren, sino es que afirman, que la elaboracion de un trabajo escrito
se enriquece por medio de comentarlo y cuestionarlo con uno 0 mas comparieros, colegas,

expertos, etc. (Pacheco y Villada, 2009).

3. JUSTIFICACION

Sintetizando el panorama anteriormente desarrollado, debe mencionarse que el desarrollo de
habilidades de lectoescritura en los distintos niveles educativos y, particularmente en la
educacion superior, ha sido un efecto colateral de la ensefianza; aun cuando éstas son
habilidades necesarias para aprender el lenguaje técnico de una disciplina, se ha documentado

gue se promueven de manera deficiente durante el proceso educativo basico y medio
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superior. En consecuencia, en la educacion superior, y como parte de la ensefianza de la
psicologia cientifica, es de suma importancia promover adecuadamente las habilidades
lectoescritoras, para promover el comportamiento efectivo de investigar, mismo se constituye
por actividades de lectura, escritura y planteamiento de nuevos problemas de investigacion
basados en estas Ultimas, por lo que, se ha buscado subsanar las deficiencias lectoras y

escritoras con el fin de mejorar la préactica cientifica de la psicologia.

Algunos esfuerzos por subsanar tales deficiencias del proceso educativo, han
fracasado en tanto se promueven dichas habilidades en niveles deficientes. La manera en la
que se busca mejorar las habilidades de lectura y escritura ha sido a través de entrenamientos
en los que se expone a los estudiantes a tareas de lectura y escritura para evaluar la relacion
que existe entre ambas y como esto facilita plantear nuevos problemas de investigacion la
practica cientifica psicoldgica (Pacheco et al., 2007; Pacheco, Padilla y Solérzano, 2009:
Padilla Fuentes y Pacheco, 2015). Légicamente, si los estudiantes no cuentan con el dominio
suficiente de dichas habilidades, no podran realizar de manera efectiva las actividades que

requiere la practica de investigacion psicoldgica.

Sin embargo, otros autores sefialan que ademas de leer y escribir, el discutir sobre lo
que se lee ayuda a mejorar la lectura y la escritura (Garate et al., 2007), pero cabe la
posibilidad de caracterizar la discusion con base en los niveles de complejidad del
comportamiento que exige la situacion particular; por ejemplo, Morales et al, (2017)
promovieron participaciones orales con base en preguntas intra, extra y transituacionales,
caracterizandolas en funcion del momento en que ocurrian y  del cumplimiento/
incumplimiento del criterio de ajuste impuesto, mas alla de hacerlo con base en los niveles

funcionales, por lo que esta Ultima cuestién queda pendiente.

4. OBJETIVOS DE INVESTIGACION

4.1 OBJETIVO GENERAL

Evaluar los efectos de proporcionar distintos tipos de preguntas sobre la discusion de textos
cientificos y el planteamiento de preguntas de investigacion psicologica pertinentes y

novedosas.
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4.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

a. Identificar qué tipos de discusiones de textos cientificos se promueven al
proporcionar diferentes tipos de preguntas.
b. Evaluar el efecto de promover diferentes tipos de discusiones de textos cientificos

sobre el planteamiento de una pregunta de investigacion psicologica pertinente y novedosa.

5. DEFINICION DE VARIABLES

5.1 VARIABLE INDEPENDIENTE

1. Tipos de preguntas: enunciados interrogativos formulados y estructurados con base
en los diferentes criterios de ajuste funcional del comportamiento para cubrir diferentes
secciones del texto (titulo, antecedentes, justificacion, proposito, metodologia, resultados y
discusion); elaborados con base en el tipo de habilidades implicadas para ser respondidos
(intrasituacional, extrasituacional y transituacional), en modalidad oral. Los enunciados
interrogativos intrasituacionales cubriran la identificacion y clasificacién de los tipos de
parrafos que componen los articulos. Por otro lado, los enunciados interrogativos
extrasituacionales abarcaran la derivacion de nuevos planteamientos con base en los
presentados en el articulo, la reformulacion y el parafraseo de parrafos, la identificacién de
variables y planteamientos propios. Finalmente, los enunciados interrogativos
transituacionales cubriran la identificacion de la relacion que guarda el texto leido con otros

textos similares y el planteamiento de una nueva investigacion con base en dicha relacion.

5.2 VARIABLES DEPENDIENTES

1. Discusion de textos: intercambio de verbalizaciones entre dos 0 mas personas,
quienes conversaron durante 20 minutos en relacion con un articulo cientifico en psicologia
leido previamente; la conversacion se estructuré con base en las respuestas que los
participantes expresaban oralmente ante los cuestionamientos que se les hacian sobre la
lectura. De esta manera, las discusiones se caracterizaron en funcion del nivel de complejidad

que el cuestionamiento promueve (intrasituacional, extrasituacional y transituacional).
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Esta variable se evaluo a través de indices de correspondencia funcional pregunta-
respuesta y de la ubicacion pertinente y consensuada de respuestas en categorias de andlisis
(intrasituacional, extrasituacional y transituacional). La correspondencia funcional se
determinara de acuerdo con Pacheco et al. (2007) con base en el contenido de las respuestas
que los participantes den a cada cuestionamiento, considerando el tipo de habilidad requerida
para responder a cada una. De esta manera, se puntuaron las respuestas de los participantes
de la siguiente manera: Intrasituacional = 1 punto, extrasituacional = 2 puntos y

transituacional = 3 puntos.

2. Planteamiento y fundamentacion escritos de investigacion psicoldgica pertinente y
novedosa: elaboracion de un texto escrito con base en una relacion de hechos de acuerdo con
las caracteristicas cuantitativas y cualitativas de los mismos, en el que se propongan
categorias pertinentes a los hechos con variaciones de grado (Ribes, 1993. p. 74), cambiando,
como minimo, un valor de una variable evaluada en el texto de referencia.

El texto a elaborar debe constituirse de parrafos que contengan definiciones,
evidencias, planteamientos derivados, pregunta de investigacion y justificacién de la
propuesta. La elaboracién adecuada de éstos se considerara con base en la presencia o
ausencia de dichos elementos. De manera particular, la medicién de esta variable consistirg,
de acuerdo con Pacheco et al. (2009) en indicadores o puntuaciones (en una escala del 2 al
0, en donde 2 = adecuado, 1= insuficiente y 0 = otra respuesta) sobre los elementos presentes
en el texto elaborado con base en los siguientes criterios para cada uno de estos (Anexo I):
a. Pregunta de investigacion: adecuada = incluye manipulacion de variables no
exploradas o ya exploradas con variacion de grado; insuficiente = incluye manipulacién de
variables ya exploradas con variacion de grado; otra respuesta = no incluye manipulacion de
variables.

b. Justificacion: adecuada = incluye relacion de supuestos, variables no exploradas y la
relevancia de explorarlas; insuficiente = incluye relacion de supuestos o variables no
exploradas la relevancia de explorarlas; otra respuesta = no incluye relacion de supuestos ni

variables no exploradas.
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6. METODO

6.1 PARTICIPANTES

Participaron 24 estudiantes de sexo indistinto, inscritos en el primer semestre de la
licenciatura en Psicologia de la Facultad de Estudios Superiores lztacala (FESI) de la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM). La edad de los participantes fluctud
entre los 18 y los 20 afios, aproximadamente, y no tenian experiencia en actividades
relacionadas con la préctica cientifica de la psicologia. Los participantes fueron invitados
directamente a participar en la investigacion y fueron asignados de manera aleatoria a uno de

los tres grupos experimentales.

6.2 MATERIALES

Se utilizaron 7 articulos experimentales de investigacion basica en psicologia, en los que se
analiza el comportamiento a través de programas de reforzamiento en organismos
infrahumanos y humanos. Todos los articulos empleados se adscriben al Anélisis
Experimental de la Conducta, y debian tener las siguientes caracteristicas, tales como:

1. extension aproximada de 10 cuartillas,

2. pregunta de investigacion clara (descripcion de variables independiente y dependiente, y

su relacion),
3. argumentacion y justificacion pertinente de la pregunta de investigacion y

4. explicitacion de evidencia vinculada a la pregunta de investigacion. Los articulos se

seleccionaron tras una revision basada en una rubrica que se describe en el siguiente apartado.

También se utilizaron tres guias de discusién elaboradas ex profeso, éstas consistieron
en una lista de enunciados interrogatorios sobre elementos clave sobre la estructura y el
contenido de los textos cientificos leidos para guiar la discusion de aquello que se lee en cada
uno de los tres distintos niveles de complejidad del comportamiento que exige la situacion
particular de lectura (intrasituacional, extrasituacional y transituacional), (Anexos II, Il y
V).

Adicionalmente se utilizé un consentimiento informado también disefiado ex profeso

en el que se informd sobre el objetivo y los aspectos generales de la investigacion. Ademas,



62

en este documento se solicitd la autorizacion de los participantes para videograbar la etapa

de discusion del presente el estudio (Anexo V).

6.3 INSTRUMENTOS

Se utilizd una rdbrica para seleccionar los articulos que cumplieran con las caracteristicas
descritas en materiales; esta fue elaborada ex profeso y se baso en los criterios de publicacién
de resultados de una investigacion considerados por Hernandez-Sampieri, Fernandez y

Baptista (2014). Dicha rabrica abarco los siguientes incisos (Anexo VI):

a. Extensién: mayor a 15 y menor a 20 péginas.

b. Introduccion: antecedentes concisos.

C. Planteamiento del problema: pregunta de investigacién, objetivos y justificacion
explicitos.

d. Variables: definicion, descripcion y vinculacion.

e Método:

f Descripcion y representacion de disefio, procedimiento, instrumentos de medicion.
g. Resultados: descripcion y representacion de datos.

h Discusion: descubrimientos principales, vinculacion antecedentes-resultados,

responde o0 no a la pregunta de investigacion, limitaciones y sugerencias.

Se entregd una rubrica por cada posible articulo a seleccionar, y todas las rabricas
fueron contestadas por tres doctores en psicologia, con base en el contenido de cada articulo;
una vez que las contestaron, se seleccionaron, para la tarea experimental propuesta, solo
aquellos articulos que se calificaron de manera concordante, considerando que cubrieran

todas y cada una de las caracteristicas mencionadas.

A pesar de que se sugiere una extension minima de 15 cuartillas, (Hernandez-
Sampieri, Fernandez y Baptista, 2015), en el presente trabajo, por cuestiones de tiempo v,
para evitar la fatiga en los participantes, se considerd, que la extension promedio de los

articulos fuera de 10 cuartillas.
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6.4 APARATOS

Se utilizaron seis computadoras portatiles marca Hewlett Packard, modelo Pavilion 15-
ABO010la, cargadas con sistema operativo Windows 10 PRO, y con la aplicacion youcam para

grabar, guardar y reproducir videograbaciones.

6.5 ESCENARIO

Las sesiones se llevaron a cabo en el aula A6007, del edificio A6 de la FES-I, y tuvieron
lugar como parte de la asignatura Tradiciones Teoricas I, por lo que la duracion de las
sesiones fue de 120 minutos aproximadamente. Las sesiones tuvieron lugar en el horario de

dicha asignatura, es decir, de 16:00 a 18:00 horas.

En la Figura 1 se muestra la disposicion de elementos dentro del aula durante las
sesiones del estudio. Como puede observarse en el panel derecho de la Figura 1, el aula
contaba con 30 pupitres, distribuidos en 6 columnas de 5 filas, para los participantes; dicha
disposicion de elementos en el aula se utilizo para las situaciones de lectura individual y de
elaboracion y fundamentacion de preguntas de investigacion. Por otro lado, en el panel
izquierdo de esta misma figura, se muestra la disposicion de los pupitres durante las
situaciones de discusion en equipo; para las mismas, se agruparon 7 pupitres para cada
equipo, uno para cada participante y uno adicional, en el que se colocaron las computadoras

portatiles mostrando las guias de discusion correspondientes y videograbando a cada uno.

Ademas, tal como se observa en la Figura 1, el aula disponia de un escritorio y una
silla para el investigador; en la pared superior se ubicaba una ventana con medidas de 5*2 m
aproximadamente, mientras que en la pared inferior se ubicaba la puerta de acceso; también
consto, en la pared derecha, de un pintarron que media, aproximadamente, 2*1 m. Las
medidas generales del aula fueron 35 m”2. El aula contaba con ventilacién e iluminacion
natural, aunque también contd con 6 lamparas led como aditamento para iluminacion

artificial.
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6.6 DISENO

En la Tabla 1 se muestra el disefio experimental que se empled en el presente estudio; se
formaron tres grupos experimentales, conformados por siete participantes cada uno, quienes
fueron asignados aleatoriamente a los mismos. Cada grupo fue expuesto a tres fases
experimentales; la primera constd de una Linea Base (LB), la segunda consistié en una
Intervencion, y finalmente, la tercera fase correspondio una Prueba (similar a la Linea Base).
Cada sesion se llevo a cabo a razon de una por dia; cada sesidn se estructurd con base en la
lectura de un articulo, la elaboracion y fundamentacion de una pregunta de investigacion y

la discusion del texto leido (cuando era el caso).

La Intervencion para cada uno de los grupos consistio en la lectura de un articulo y la
discusion grupal del mismo en cada una de las sesiones; la diferencia entre cada grupo
descansé en el nivel de discusion que se pretendié promover con las distintas guias de
discusion, de esta manera se estructuraron los grupos de: 1. Preguntas para discusion
intrasituacional (GDInt), 2. Preguntas para discusion extrasituacional (GDExt), y 3.
Preguntas para discusion transituacional (GDTran). La LB consistio en la lectura de un
articulo, con base en el cual los participantes deberan derivar una pregunta de investigacion,
mientras que en la Prueba se solicitd que deriven una pregunta de investigacion con base en

todos los articulos que leyeron a lo largo de todo el estudio.

Tabla 1. Disefio experimental.

Grupo N=6 Fases Experimentales
Linea Base Intervencion
(LB)
Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3
GDInt Lectura de Lectura de Preguntas para Lectura de Preguntas para Lectura de Preguntas para Lectura de
articulo articulo Discusion articulo Discusion articulo Discusion articulo
experimental. experimental Intrasituacional experimental Intrasituacional experimental Intrasituacional experimental
(distinto al de (distinto (distinto a (distinto a
LB, vinculado). anteriores, anteriores, anteriores,
GDExt Preguntas para vinculado). Preguntas para vinculado). Preguntas para vinculado).
Planteamient Discusion Discusion Discusion
oy extrasituacional extrasituacional extrasituacional
fundamentaci | Planteamientoy
6n de fundamentacién Planteamiento y Planteamiento y Planteamiento y
GDTran pregunta de de pregunta de Preguntas para fundamentacion Preguntas para fundamentacion Preguntas para fundamentacion
|nvet§t|gat0|on mvets_tlgatcmn Discusion d_e pretg_unte_ilde Discusion d_e pretguntz_i,de Discusion qe pretg;_unte_i’de
perunente y perunente y transituacional Investigacion transituacional investigacion transituacional. investigacion
novedoso novedoso pertinente y pertinente y pertinente y
novedoso novedoso novedosa.
GC
X X X




66

6.7 PROCEDIMIENTO

Los participantes fueron expuestos a tres condiciones distintas: 1. Linea Base (tres sesiones),
2. Intervencion (tres sesiones) y 3. Prueba (tres sesiones). Se tuvieron tres consideraciones
en particular para las condiciones mencionadas; la primera de ellas se vincula con la LB, en
la cual a se realizaron tres actividades a manera de ensayos para identificar, por arriba del
nivel de azar, la elaboracion y justificacion de preguntas de investigacion. La segunda
consideracidn se centr6 en la extension de la Intervencion, es decir, se determind que esta
condicion constd de tres sesiones para observar los cambios en el desempefio (en elaboracion
y fundamentacion de preguntas de investigacion) en el mismo nimero de ensayos en los que
fue identificado. La Gltima consideracion, sobre la Prueba, descansa en que se observé a lo
largo de tres ensayos los cambios en la variable dependiente, asegurando asi que estos se

pudieran atribuir a la Intervencion.

Al inicio del estudio, se le proporciondé a cada uno una hoja impresa con el
consentimiento informado, el cual leyeron y firmaron, formalizando su participacion. A
continuacion, se describe cada una de las condiciones a las que fueron expuestos. Todas y
cada una de las sesiones comenzaron en el momento en que los participantes se ubicaron

dentro del aula, y una vez que estuvieran sentados en sus respectivos pupitres.
Linea Base:

Durante la LB, cada participante leyd tres articulos experimentales (uno por cada sesion) con
base en los cuales, propusieron y fundamentaron tres preguntas de investigacion, una por
cada articulo leido. Las instrucciones que se muestran a continuacién se proporcionaron

previo a la entrega de cada uno de los a articulos a leer:

“Buenas tardes, gracias por participar en este estudio. Les
recuerdo que la informacion que se obtenga sobre su
desempefio sera utilizada de manera anonima y confidencial,
con el unico fin de caracterizar la forma en la que leen y
escriben. A continuacidn, le entregaré, a cada uno de ustedes,
un material de lectura fotocopiado, su tarea es leerlo. Deberan
hacerlo de forma individual y en silencio. El tiempo que tienen
disponible para leerlo es de 30 minutos. Una vez que todos

concluyan la lectura les indicaré la siguiente actividad. Si
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alguno tiene dudas por favor, hagamelo saber ahora, pues una
vez que comiencen a leer no podré resolverlas. Por favor,

)

comiencen con la lectura.’

Cuando los participantes concluyeron la lectura e indicaron al investigador, éste les
indico de manera verbal que le entregaria una hoja a cada uno, en la que escribirian un
objetivo de investigacion distinto, pero vinculado, al del material que leyeron. Para esto, les

proporciond la siguiente instruccion:

“En las hojas que les estoy entregando, cada uno de ustedes
deberd escribir un nuevo planteamiento de investigacion, con
su respectivo objetivo y fundamentacion. Esto deberan
realizarlo de manera individual. Para escribir el nuevo
planteamiento de investigacion, se van a basar en el contenido
del material que leyeron. Si alguien tiene dudas, por favor
hdganmelo saber ahora, pues una vez que comiencen a
escribir no podreé resolverlas. Si estan listos, pueden comenzar
ahora. El tiempo del que disponen para esta actividad es de 30
minutos. Cuando concluyan, por favor, entréguenme sus

’

hojas.’

Las instrucciones previamente descritas se proporcionaron de la misma forma en las
tres sesiones correspondientes, una por cada actividad, variando el articulo a leer; del mismo
modo se proporcionaron las instrucciones correspondientes para que se elaborara y justificar

una pregunta de investigacion, de conformidad con el nimero de lecturas realizadas.

Una vez que los participantes concluyeron la actividad del planteamiento y
fundamentacion de las preguntas de investigacion, el investigador les agradecié por haber
colaborado en la sesidn, y les record6 verse al siguiente dia para continuar con la sesion 2 y

las actividades correspondientes.

Intervencion

Durante las tres sesiones de la Intervencion, los participantes leyeron de manera individual

tres materiales de lectura diferentes (uno por cada sesidn) y posteriormente se reunieron en
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grupos para responder las preguntas de las guias de discusién que les correspondian de
acuerdo al nivel de complejidad de comportamiento que exige la situacion particular
(intrasituacional, extrasituacional y transituacional). A continuacion, se describe en qué

consistieron las sesiones correspondientes y la manera en la que se condujeron.

Cada una de las sesiones de intervencion comenzo tras la siguiente indicacion del

investigador:

“Buenas tardes, el dia de hoy vamos a realizar tres
actividades. La primera de ellas consiste en leer, de manera
individual, un articulo como el que leyeron la sesién anterior.
¢ Tienen dudas sobre esta primera actividad?, recuerden que
una vez que comiencen a realizar las actividades no podré
resolver sus dudas. El tiempo disponible para que lean el
material es de 30 minutos. Cuando concluyan la lectura, por

’

favor, devuélvanme las fotocopias.’

En el momento en que todos los participantes entregaron de regreso las fotocopias al
investigador, éste les solicitd que se agruparan en tres distintos equipos integrados por siete
participantes cada uno. Para conformar los equipos se llevd a cabo un sorteo numérico
aleatorio, que se correspondio con el nimero de grupos disponibles y el total de participantes

que debian conformarlos.

Una vez que los equipos estuvieron reunidos, el investigador acudié con cada uno y
les entreg6 la guia de discusion correspondiente a un integrante tras proporcionarles la

siguiente instruccion:

“La hoja que estoy dejando en cada equipo contiene algunos
cuestionamientos que deberdn comentar en conjunto. Cada
uno de ustedes deberd comentar todos los incisos de esta guia,
sin excepciones. Para llevar a cabo esta actividad, uno de
ustedes leera, en voz alta, uno a uno los incisos, y cada uno de
ustedes proporcionara su respuesta mientras el resto del grupo
los escuchamos. Cada equipo debera responder de esta

manera la guia correspondiente en 20 minutos. ¢ Tienen dudas
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sobre esta actividad?, una vez que comiencen no podré

)

resolver ninguna duda.’

Cabe sefialar que esta actividad fue la Unica que se videograbd. Ademaés, debe
considerarse que cada una de las sesiones de Intervencion consté de las actividades

anteriormente descritas.

Prueba

Esta fase fue similar a la LB, pues cada participante leyd tres articulos experimentales
(distintos a los anteriores) y posteriormente propuso tres preguntas de investigacion, con sus

respectivos objetivos y fundamentaciones, con base en estas ultimas tres lecturas.

Las sesiones de prueba comenzaron en el momento en que el investigador

proporciono la siguiente indicacién:

“Buenas tardes. Les recuerdo que esta es la ultima sesion del
estudio, por lo que agradezco su participacion y disposicion
en estos dias. El dia de hoy realizaremos algunas actividades
similares a las de la primera vez que nos vimos. Les entregaré,
primero, un material de lectura nuevo, y podran leerlo a lo
largo de 30 minutos, de manera individual. Cuando concluyan
la lectura, les entregaré una hoja, en la que deberan escribir
un nuevo planteamiento de investigacion, con su respectivo
objetivo y fundamentacion. Una vez que acaben esto, deberan
realizar lo mismo con dos materiales de lectura adicionales.
Recuerden que para escribir los nuevos planteamientos de
investigacién deben basarse en el contenido del material que
acaban de leer. Si tienen dudas pueden decirmelo ahora, pues
una vez que comiencen a realizar las actividades no podré
responder a sus dudas. Si no tienen dudas y estan listos,
pueden comenzar ahora. El tiempo del que disponen para leer
cada articulo es de 15 minutos, mientras que para escribir

cada uno de sus planteamientos de investigacion tienen 30
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minutos. Cuando concluyan, por favor, entréguenme sus

>

hojas.’

Conforme los participantes concluian una lectura, el investigador les proporcionaba
las hojas para que elaboraran el texto del nuevo planteamiento de investigacion. Esta forma

de proceder se replicé a lo largo de las sesiones correspondientes a la prueba.

Una vez que los participantes concluyeron la actividad de escritura y le entregaron
los textos elaborados, en la Gltima sesidn, el investigador les agradecid por haber colaborado
en las actividades del dia, y les recordd que esta fue la Gltima sesion. Asi, entonces, el
investigador despidié a los participantes agradeciendo su participacion a lo largo de todo el

estudio.

7. RESULTADOS

El objetivo de la presente investigacion fue evaluar los efectos de proporcionar distintos tipos
de preguntas sobre la discusion de textos cientificos y la elaboracion y justificacion de
preguntas de investigacién. Tomando esto en cuenta, los datos se obtuvieron a lo largo de
tres condiciones, a saber: linea base, intervencion y prueba, en las que se expuso a los
participantes a distintas lecturas y a guias de discusion intrasituacional, extrasituacional o
transituacional con el fin de promover la discusion de las misma; dichas discusiones fueron

previas a la elaboracion y justificacion de preguntas de investigacion.

En consecuencia, los datos obtenidos fueron analizados en términos de respuestas
correctas en dos niveles: adecuadas e insuficientes, en la elaboracion y en la justificacién de
preguntas de investigacion, tanto de manera individual como grupal. Para determinar si la
respuesta correcta era adecuada o insuficiente, se considerd que la respuesta elaborada

contuviera todos o la mitad del total de los elementos siguientes:

a) Elaboracion de preguntas de investigacion: 1) propuesta de anélisis sobre variable
independiente novedosa (no analizada) o variacion de grado de variable
independiente documentada y, 2) relacion entre la variable independiente propuesta

y la variable dependiente.
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b) Justificacion de investigacion: 1) expone el fundamento tedrico de la manipulacion
propuesta y, 2) explica la relevancia (teérica, metodoldgica, social, etc.) de la

manipulacion propuesta.

De este modo, las respuestas, tanto en la elaboracion de preguntas de investigacion
como en la justificacion de las mismas, se consideraron correctas-adecuadas cuando
contenian ambos componentes, y como correctas-insuficientes cuando sélo contenian uno de

ellos.

Por otro lado, se analizaron las respuestas de los participantes en la etapa de discusién
ubicando las verbalizaciones de los participantes en categorias de analisis que las abarcaron,
permitiendo asi distinguir tanto el tipo de ajuste en el desempefio oral observado en cada
participante, como la relacién con el tipo de preguntas que se le proporciond a cada uno

(intrasituacional, extrasituacional y transituacional).

La nomenclatura que se utiliz6 para distinguir y ubicar a los participantes del grupo
control de los participantes de los grupos experimentales fue la siguiente: a) Grupo control
(GC): participantes C1, C2, C3, C4, C5 y C6, b) Grupo con preguntas para discusion
intrasituacional (GDInt): P1, P2, P3, P5, P6 y P7, ¢) Grupo con preguntas para discusion
extrasituacional (GDExt): P8, P9, P10, P11, P12 y P13, y d) Grupo con preguntas para
discusion transituacional (GDTran): P14, P15, P17, P18, P19, P20 y P21.

En relacion con los datos sobre la elaboracion de preguntas de investigacion, en la
Figura 2 se muestran cuatro graficas, en las que se observa el porcentaje de respuestas
correctas adecuadas e insuficientes obtenido por cada participante a lo largo de la linea base
y la prueba. En cada gréfica, dentro de esta figura, el eje de las ordenadas indica las
condiciones de evaluacion y entrenamiento a las que fueron expuestos los participantes, el
eje de las abscisas muestra el porcentaje de respuestas obtenido por los mismos en cada
condicion, mientras que las columnas negras denuncian las respuestas correctas adecuadas y

las columnas blancas las respuestas correctas-insuficientes.

En cuanto a los datos obtenidos en el grupo control (GC) ubicados en la gréfica
superior izquierda (ver Figura 2), puede observarse que los participantes C2 y C4
respondieron de manera correcta pero insuficiente en 100% durante la linea base; el C4
mostré un desempefio estable a lo largo de la prueba, mientras que el C2 mostrd una
disminucion del 50% en el porcentaje de respuestas correctas insuficientes en la prueba. Los

participantes C3 y C6, por su parte, respondieron de manera correcta insuficiente en 50%
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durante la primer condicién, mientras que, durante la prueba, el C3 se desempefié de manera
estable en términos del porcentaje de respuestas que obtuvo, aunque la cualidad de las
respuestas cambio, siendo correctas adecuadas, mientras que el C6 solo aument6 50% en las
respuestas correctas insuficientes durante la prueba. En el participante C5 se observa que
respondio de manera incorrecta en todas las ocasiones durante la linea base, pero, durante la
prueba se observd un aumento en el desempefio, alcanzando asi 100% respuestas correctas

insuficientes.

Finalmente, el participante C1, el que Unico que respondié de manera correcta
adecuada en la linea base, lo hizo en 50% en dicha condicion, misma en la que también
respondié de manera correcta-insuficiente el resto de las ocasiones posibles; este mismo
participante en la prueba disminuyé el porcentaje de respuestas correctas, tanto adecuadas

como insuficientes, a 0%.
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Figura 2. Porcentaje de respuestas correctas adecuadas e insuficientes en la elaboracion de preguntas de
investigacion emitidas por los participantes del grupo control (GC) y los tres grupos experimentales (GDlInt,
GDExt y GDTran) durante las condiciones de linea base y prueba.
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De manera general, lo que se observo en el GC fue que tres de los seis participantes
mejoraron su desempefio en la prueba, dos de ellos mostraron un aumento en el porcentaje
de respuestas correctas insuficientes, mientras que solo uno mejoré en términos cualitativos,

es decir, respondié de manera correcta adecuada.

Lo que se observé en el grupo con preguntas para discusion intrasituacional (GDInt),
que se muestra en la grafica superior derecha en la Figura 2, fue que los participantes P1, P3,
P5 y P7 no respondieron en ninguna ocasion correctamente durante la linea base. Sin
embargo, posteriormente, durante la prueba se observaron aumentos del 50% en los
porcentajes de respuestas correctas insuficientes para los participantes P5 y P7, mientras que
dicho aumento fue del 100% para el P3 en respuestas correctas adecuadas. Finalmente, el P1
mostré un aumento del 50% en el porcentaje de respuestas tanto adecuadas como

insuficientes en la condicion de prueba.

En términos globales, en el GDInt, la tendencia que se observd, de acuerdo con la
Figura 2, fue que en cinco de los seis participantes hubo un aumento de respuestas correctas
insuficientes; en tres participantes dicho aumento fue del 50%, y en uno de estos participantes
también se observo un aumento del 50% en las respuestas correctas adecuadas, mientras que

un altimo participante mostré un aumento del 100% en las respuestas correctas insuficientes.

Ahora bien, los datos obtenidos durante la linea base y la prueba en el grupo con
preguntas para discusion extrasituacional (GDEXxt), mostrados en la grafica inferior izquierda
(ver Figura 2), fue que los participantes P10 y P13 no respondieron correctamente en ninguna
ocasion durante la linea base, pero en la prueba se observé un aumento del 50% para cada
participante. Durante esta misma condicion de evaluacion, el P10 mostré un aumento del
50% en el porcentaje de respuestas correctas adecuadas, mientras que el P13 ademas de
mostrar un aumento del mismo tipo, lo hizo en las respuestas correctas insuficientes. Por su
parte, los participantes P9 y P12 respondieron de manera correcta insuficiente 50% en la linea
base, y para la prueba ambos participantes mostraron un aumento del 50%, alcanzando asi el
100% de respuestas correctas insuficientes. Finalmente, el P8 respondié en 100% de manera
correcta adecuada, mientras que en la prueba se mantuvo estable el porcentaje de respuestas,
pero cambi6 cualitativamente, en tanto ocurrieron de manera correcta insuficiente; el P11
respondid en 100% de manera correcta durante la linea base, aunque de manera proporcional
para cada tipo de respuesta: 50% adecuadas y 50% insuficientes, mientras que en la prueba
solo mantuvo el porcentaje correspondiente a las respuestas correctas insuficientes en 50% y

el porcentaje correspondiente a las respuestas adecuadas disminuy6 hasta 0%.
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De forma general, lo que se muestra la grafica correspondiente al GDExt en la Figura
2, indica una tendencia favorable en tres de los seis participantes, pues éstos mejoraron su
desempefio, dos en términos del aumento en el porcentaje de respuestas correctas y uno,

ademas de esto, lo hizo en términos del tipo del tipo de respuesta que proporciono.

Por altimo, lo que se muestra en la gréfica inferior derecha en la Figura 2, corresponde
a los datos obtenidos en el grupo con preguntas para discusion transituacional (GDTran), en
donde se observo que los participantes P17, P20 y P21 no respondieron correctamente en
ninguna ocasion durante la linea base, solo el P20 respondié correctamente en forma
insuficiente en 50%. Durante la prueba, estos mismos participantes aumentaron el porcentaje
de respuestas correctas hasta alcanzar el 100%, mientras el P17 respondio correctamente 50%
en forma insuficiente y 50% en forma adecuada, los participantes P20 y P21 lo hicieron el
100% en forma insuficiente. EI P18 y el P19 obtuvieron el mismo porcentaje de respuestas
correctas insuficientes en ambas condiciones de evaluacion, en las que mostraron 50% y

100% de este tipo de respuesta, respectivamente.

La tendencia observada en este grupo fue el aumento en el porcentaje de respuestas
correctas insuficientes en cuatro de los seis participantes, considerando, ademas, que uno de
los participantes de este grupo también mostré un aumento en el porcentaje de respuestas

correctas adecuadas.

En sintesis, lo que muestra la Figura 2, es que el GC se mejord su desempefio en
términos, Unicamente, del aumento en el porcentaje de respuestas correctas insuficientes, tipo
de respuesta que elaboraron desde la primera condicién; un efecto similar se observo en los
tres grupos experimentales, particularmente mostraron una tendencia al aumento de
respuestas correctas insuficientes, y también al aumento en el porcentaje de respuestas

correctas adecuadas.

Con respecto a los datos obtenidos sobre la justificacion de las preguntas de
investigacion propuestas por cada uno de los participantes, se muestran, en la Figura 3, los
porcentajes de respuestas correctas adecuadas e insuficientes obtenidos por los participantes
de cada grupo durante las tres condiciones del estudio. Dentro de esta figura, el eje de las
ordenadas sefiala las condiciones de linea base y prueba a las que fueron expuestos los
participantes, el eje de las abscisas indica el porcentaje de respuestas correctas, mientras que
las columnas negras muestran las respuestas correctas adecuadas y las columnas blancas las

correctas insuficientes.



75

Lo que se observo en los participantes del grupo control (GC), de acuerdo con la
gréfica superior izquierda de la Figura 3, fue que, solo el participante C4 respondio siempre
de manera correcta insuficiente, aunque en cada condicion los porcentajes que obtuvo fueron
100% y 50%, respectivamente. Los participantes que no respondieron de manera correcta, ni
adecuada ni insuficiente, durante la condicion de linea base fueron C5 y C6, quienes, en la
prueba, alcanzaron 50% de respuestas correctas insuficientes. Por su parte, los participantes
Cly C3, en lalinea base, justificaron las investigaciones propuestas adecuadamente el 50%
de las ocasiones, mientras que solo el C1 ademas de responder correctamente en forma
insuficiente en 50%, también lo hizo en 50% de manera insuficiente; de estos dos
participantes, en la prueba, el C1 no respondié correctamente en ninguna ocasion, mientras

que el C3 respondid de forma correcta adecuada al 50% Y el resto de manera insuficiente.
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Figura 3. Porcentaje de respuestas correctas adecuadas e insuficientes en justificacion de preguntas de
investigacion propuestas emitidas por los participantes del grupo control (GC) y los tres grupos
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Por ultimo, el participante C2 en la linea base elabord justificaciones de las
investigaciones propuestas en 50% de manera correcta insuficiente, y en la prueba, se observo
que respondio en la misma proporcién de forma correcta adecuada e insuficiente, de tal forma

que obtuvo un 50% en cada forma de respuestas correctas, respectivamente.

Como se observa en esa misma gréafica, la tendencia en el GC muestra el aumento en
el porcentaje de respuestas correctas insuficientes en la prueba; ademas de tratarse de un
aumento en la cantidad de respuestas, también se observa un cambio cualitativo en el
desempefio, dado que quienes respondieron de manera insuficiente en la linea base

respondieron de manera adecuada en la prueba.

En cuanto a lo que muestra la grafica superior derecha (ver Figura 3), se observan los
porcentajes de respuestas correctas de los participantes del grupo con preguntas para
discusion intrasituacional (GDInt) en la justificacion de las investigaciones propuestas. Esta
grafica muestra que los participantes P3, P5, P6 y P7 en la linea base respondieron
correctamente, pero de manera insuficiente en 100%, excepto el P7, quien lo hizo solo en
50%; esto mismos participantes presentaron, en la prueba, un aumento en el porcentaje de
respuestas adecuadas, la cuales no se presentaron en la linea base, y mantuvieron, en menor
medida, respuestas correctas insuficientes, las cuales se presentaron en la misma proporcion
que las respuestas adecuadas; solo el P13 respondié de manera correcta adecuada al 100%
en la prueba. Por su parte, el participante P2 respondié también al 100% de manera correcta
insuficiente, y en la prueba dicho porcentaje disminuy6 a 50%. Finalmente, el P1 respondi6
en la misma proporcion durante la linea base y la prueba, condiciones en las que justificé las

investigaciones propuestas de manera correcta insuficiente al 100%.

Lo que ensefia en general la grafica correspondiente al grupo GDInt es una tendencia
al aumento cualitativo de las respuestas, en tanto la mayoria de los participantes respondieron
solo de manera insuficiente en la linea base y, posteriormente, de forma adecuada en la

prueba, al menos, en el 50% de las ocasiones.

Acerca de las justificaciones de las preguntas de investigacion propuestas por los
participantes del grupo con preguntas para discusion extrasituacional (GDEXt), en la gréafica
inferior izquierda de la Figura 3, se muestran los porcentajes de respuestas correcta que éstos
mismos obtuvieron. De esta forma se observa que todos los participantes respondieron
correctamente al 100% de la linea base; sin embargo, solo el P8 lo hizo adecuadamente en
cierta proporcion (50%), mientras que el resto de las respuestas de este participante, y en el
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resto de los participantes, las respuestas correctas fueron insuficientes. Durante la prueba, lo
que se notd fue que el desemperfio del P8 y del P9 aumentd en términos cualitativos, pues aun
cuando respondio al 100% de esta condicion, ambos participantes lo hicieron de forma
adecuada. Por su parte, los participantes P10 y P13 mostraron un desempefio estable a lo
largo de la prueba, en la que obtuvieron tambien 100% de respuestas correctas insuficientes.
Por ultimo, los participantes P11 y P12, en la prueba, respondieron solo al 50%, pero en la
forma adecuada, por lo que se sefiala un aumento cualitativo en su desempefio durante esta

ultima condicién del estudio.

En términos generales lo que se observé en este grupo fue una tendencia al aumento
cualitativo del desempefio en la justificacion de las preguntas de investigacion propuestas,
pues cuatro de los seis participantes elaboraron justificaciones insuficientes en la linea base,

y justificaciones adecuadas en la prueba.

Por otro lado, las respuestas observadas en los participantes del GDTran en la
justificacién de las preguntas de investigacion propuestas se contemplan en la grafica inferior
derecha en la Figura 3. En esta gréafica puede observarse que todos los participantes
respondieron correctamente en forma insuficiente al 100% en la linea base y, durante la
prueba, todos los participantes, excepto P17 y P20, obtuvieron un porcentaje de respuestas
insuficientes igual o menor en la prueba. El participante que obtuvo menor porcentaje de
respuestas correctas insuficientes en la prueba fue P21, en quien se observa solo 50% de
respuestas en dicha condicion. Por ultimo, en la prueba el P17 obtuvo 100% de respuestas
correctas, pero ahora adecuadas, mientras que, en esta misma condicién, el P20 respondié en
la misma proporcion de manera adecuada e insuficiente, obteniendo 50% en cada tipo de

respuesta.

Finalmente, la tendencia que se observé en este grupo, fue el mantenimiento del tipo
de respuesta de entrada, y la potencial facilitacion del cambio cualitativo en los altos
porcentajes de respuestas correctas insuficientes, tal y como ocurrié en dos de los seis

participantes.

En sintesis, la Figura 3 permite contemplar que el GC presentd aumentos en el
porcentaje de respuestas correctas insuficientes hacia la prueba, y también mostré cambios
en la forma de respuestas correctas de insuficientes a adecuadas. Ademas de tratarse de un
aumento en la cantidad de respuestas, también se observa un cambio cualitativo en el

desempefio, dado que quienes respondieron de manera insuficiente en la linea base,
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respondieron de manera adecuada en la prueba. Por otro lado, lo que denuncia del GDInt
corresponde al aumento cualitativo de las respuestas, las cuales transitaron de insuficientes a
adecuadas; el GDExt también exhibi6 un aumento cualitativo del desempefio en la
justificacion de las preguntas de investigacion propuestas. Finalmente, el GDTran o que
mostré fue, en general, el mantenimiento del tipo de respuestas correctas insuficientes y el

porcentaje en que se presentaron.

Una vez descrito los datos encontrados en las condiciones de evaluacion, se presentan,
a continuacion, los porcentajes de respuesta obtenidos por los participantes de cada grupo
durante la condicion de intervencion. En este analisis se incluyo al grupo control (GC), el
que a pesar de no ser expuesto a las condiciones de intervencion que el resto de los grupos,
si llevd a cabo la tarea de elaboracidn y justificacion de preguntas de investigacion, a través

de lo cual se pudo observar la evolucion del desempefio de todos los participantes.

De esta forma, en la Figura 4 se muestra el porcentaje de respuestas correctas en la
elaboracion de preguntas de investigacion obtenido por los participantes del GC y de los tres
grupos experimentales a lo largo de la condicion de intervencion. Lo que se indica en el eje
de las ordenadas son las sesiones de intervencion, mientras que el eje de las abscisas sefiala
el porcentaje de respuestas obtenido; ademas, las columnas color negro marcan las respuestas

adecuadas y la columna color blanco las respuestas correctas insuficientes.

Con respecto a los datos obtenidos por los participantes del GC, se observa, en la
gréfica superior izquierda de la Figura 4, que los participantes C1, C2 y C3 respondieron
correctamente de forma insuficiente en 66.66% a lo largo de la intervencion, pero también
respondieron en forma adecuada en 33.33%; los participantes C5 y C6, por su parte,
respondieron Unicamente de forma adecuada en 33.33%, y el participante C4 respondi6 al
100% de manera correcta insuficiente. Por ultimo, el C4 respondi6é Unicamente de manera

insuficiente durante toda la intervencion.

Cabe destacar que, para el GC, el dato general revela la variabilidad en el desempefio
de los participantes, aunque la mayoria respondié de manera correcta insuficiente en altos
porcentajes a lo largo de las distintas condiciones. Sin embargo, puede apreciarse una

tendencia al aumento paulatino en el porcentaje de respuestas correctas hacia la prueba.

De acuerdo con lo que se muestra en la grafica superior derecha, en los datos
correspondientes al grupo con preguntas para discusion intrasituacional (GDInt), se observa

que solo el P1 respondié en ambas formas de manera correcta, 33.33% de ellas fueron
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adecuadas y 66.66% insuficientes. El resto de los participantes respondieron Unicamente de
forma insuficiente; por ejemplo, P2 y P3 elaboraron preguntas de investigacion en esta forma
el 100%, mientras que el P5 lo hizo en 66.66 y los P6 y P7 Gnicamente respondieron de esta
forma en 33.33%. Este fue el caso de los participantes P8, P9 y P10, quienes, si recordamos
la Figura 2, aumentaron su desempefio en la prueba, respecto de su propio desempefio en las
condiciones previas de evaluacion a intervencion. ElI P1, aumentd su desempefio en la
intervencion, pues, retomando lo observado en la Figura 2, este participante Unicamente
elaboro preguntas de investigacion insuficientes tanto en la linea base como la prueba, esto
indica que la intervencion tuvo efectos solamente durante las sesiones que conformaron la
misma; por su parte, los participantes P3, P5 y P7, quienes mostraron aumentos en el
porcentaje y en la forma de respuestas obtenidas en la prueba, durante la intervencion solo
respondieron de manera insuficiente, sugiriendo asi un efecto positivo de la intervencion en
las ocasiones posteriores. EI P2, por su parte, mantuvo estable el tipo de respuesta insuficiente
a lo largo de las tres condiciones que conformaron el presente estudio; sin embargo, tal y
como se observo en la Figura 2, su desempefio disminuy6 en términos porcentuales en el tipo

de respuesta que elaboro.
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Figura 4. Porcentaje de respuestas correctas adecuadas e insuficientes en la elaboracion de preguntas de
investigacidn emitidas por los participantes del grupo control (GC) y los tres grupos experimentales
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Si se comparan los datos observados en los participantes del GDInt, durante la
intervencion con los de la linea base y la prueba (Figura 2), se hace evidente que los
participantes que mejoraron su desempefio tras la intervencion, ya sea en términos de
aumentos en el porcentaje de respuestas o en términos de cambios en la forma de respuestas
correctas proporcionadas, se encuentra al total de los participantes, pues ninguno de ellos
respondid adecuada o insuficiente en la linea base, excepto P2 (Figura 2), quienes mostraron
un aumento en el porcentaje de respuestas correctas durante la intervencion y la prueba;
aunque el tipo de respuesta observado fue insuficiente, se considera efecto de la intervencion
en tanto corrio a partir de esta condicion y se mantuvo relativamente estable en el desempefio
de los participantes en la prueba. Adicionalmente, hubo solo dos casos en los que ademas se
observé un cambio en la forma de respuestas elaboradas, tales son los casos correspondientes
a P1 y P3, quienes, en la intervencion respondieron siempre en forma insuficiente, en la

prueba lo hicieron, en cierta proporcion, de manera adecuada (Figura 2).

Concretamente, lo que se evidencia en el GDInt, en cuanto a la elaboracion de
preguntas de investigacion durante las tres condiciones que conformaron el estudio, es que
hubo un aumento gradual en el porcentaje de respuestas correctas, pues después de no
presentarse en ninguna ocasion durante la linea base, en la intervencion y en la prueba todos

los participantes respondieron al menos en 33.33%.

En relacion con lo observado en el grupo con preguntas para discusion
extrasituacional (GDEXxt), que se muestra en la figura inferior izquierda dentro de la misma
figura, es posible notar que cinco de los seis participantes respondieron de manera adecuada
en 33.33% y 66.66% insuficiente, alcanzando asi el 100% de respuestas correcta a lo largo
de la intervencion a la que fueron expuestos. Este fue el caso de los participantes P8, P9, P10,
P11 y P12; de ellos, solo el P9 fue quien respondié correctamente al 100% durante la
intervencion, respuestas de las cuales el 66.66% corresponden a la forma insuficiente y
33.33% a la forma adecuada. Por otro lado, los participantes P12 y P13 respondieron
unicamente en 33.33% de las ocasiones durante esta condicion, pero la forma de sus respuesta
fueron distintas, pues las del P12 ocurrieron adecuadamente y las del P13 de manera

insuficiente.

Si se retoma lo observado sobre este grupo en la Figura 2, se puede sefialar que el P8
disminuyé su desempefio paulatinamente, transcurriendo de respuestas adecuadas a
respuestas insuficientes, aunque sin mostrar cambios en el porcentaje de respuestas; por su

parte, los participantes P9, P11 y P12, quienes respondieron en cierta proporcion de manera
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adecuada en la intervencién, en la prueba lo hicieron Unicamente en forma insuficiente,
aungue debe considerarse que éstos mismos durante la linea base obtuvieron menores
porcentajes de respuestas correctas que en las ultimas dos condiciones a las que fueron
expuestos (ver Figura 2). Por ultimo, el P10 fue el Gnico participante que mantuvo en la
prueba, el porcentaje de respuestas que obtuvo en la intervencion; ademas, el P13, quien sélo
respondid de manera insuficiente y en bajos porcentaje durante la intervencion, en la prueba

respondi6 también de manera adecuada.

Puntualizando lo sefialado en la grafica del GDEXxt, se observé un aumento gradual
no solo en porcentaje de respuestas correctas, sino también en el cambio del tipo de respuesta
correcta, el cual tuvo un curso de insuficiente hacia adecuado, los cuales tuvieron lugar, de

manera general, en proporciones similares de la intervencion hacia la prueba.

Lo que muestra, finalmente, la grafica inferior derecha (ver Figura 4) son los datos
correspondientes a las respuestas observadas en los participantes del grupo GDTran. Lo que
se observd en este grupo fue que tres de los seis participantes respondieron en ambas formas
correctas: 33.33% fueron adecuadas y 66.66% insuficientes para los participantes P15, P17
y P19. El resto de los participantes, P18, P20 y P21, durante la intervencidn respondieron
unicamente de forma insuficiente, y lo hicieron en 66.66%, 66.66% Yy 100%,
respectivamente. Si comparamos estos resultados con los observados en estos mismos
participantes en la Figura 2, se puede apreciar que los participantes P15, P17 y P19, quienes
respondieron en altos porcentajes de manera adecuada en la intervencidn, en la prueba
disminuyeron sus desempefios en tanto solo respondieron de manera insuficiente; excepto el
P17, quien mantuvo relativamente estable el porcentaje de respuestas correctas adecuadas en
la intervencion y en la prueba. Particularmente, el P15 mostr6 una disminucion gradual en su
desempefio, sobre todo en el tipo de respuestas que proporciond, pues en la linea base y en
la intervencion respondio de forma adecuada y también insuficiente, para en la prueba
responder Unicamente de manera insuficiente. Por su parte, los participantes que mostraron
aumentos en el porcentaje de respuestas y cambios en el tipo de respuestas, ademas del P17,
fueron P20 y P21, quienes, aunque respondieron siempre de manera insuficiente, aumentaron

paulatinamente el porcentaje de este tipo de respuestas.

Precisando los datos presentados en esta grafica, se destaca la tendencia al aumento
paulatino en el porcentaje de respuestas correctas insuficientes en la intervencion, y el
mantenimiento de las mismas en la prueba. Aunque las respuestas correctas adecuadas que

se presentaron en la linea base y la intervencion no se mantuvieron en la prueba, es evidente
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que el porcentaje en que se presentaron fue superado por el aumento en el porcentaje de

respuestas insuficientes en la ultima condicion, como efecto de la intervencion.

En sintesis, con base en lo reportado a partir de la intervencion implementada, se
puede sefialar que, para el GC, el dato general revela la variabilidad en el desempefio de los
participantes, aunque la mayoria respondié de manera correcta insuficiente en altos
porcentajes a lo largo de las distintas condiciones. Sin embargo, puede apreciarse una
tendencia al aumento paulatino en el porcentaje de respuestas correctas hacia la prueba. Por
su parte, lo que se evidencia en el GDInt, en cuanto a la elaboracion de preguntas de
investigacion durante las tres condiciones que conformaron el estudio, es que hubo un
aumento gradual en el porcentaje de respuestas correctas, mientras que en el GDEXxt hubo un
aumento gradual no solo en porcentaje de respuestas correctas, sino también en el cambio
del tipo de respuesta correcta insuficiente en adecuada. Finalmente, en el GDTran, lo que se
aprecio fue el aumento paulatino en el porcentaje de respuestas correctas insuficientes en la

intervencion, y el mantenimiento de las mismas en la prueba.

Considerando adn los datos obtenido en la intervencion, pero ahora en la justificacion
de las preguntas de investigacion propuestas, en la Figura 5 se muestra el porcentaje de
respuestas correctas obtenido por los participantes del GC y de los tres grupos experimentales
durante dicha condicion. Lo que se indica en el eje de las ordenadas son las sesiones de
intervencion, mientras que el eje de las abscisas sefiala el porcentaje de respuestas obtenido;
ademas, las columnas color negro denuncian las respuestas adecuadas y la columna color

blanco las respuestas correctas insuficientes.

Lo que se observo en el GC, fue que solo el C1 justificd preguntas de investigacion
propuestas de forma adecuada en 33.33%, y el 66.66% restante lo hizo en forma insuficiente,
forma de respuesta en la que el resto de los participantes elaboraron sus respuestas. De estos
participantes, solo el C2 y el C4 respondieron en 100%, mientras que el C3 y el C5

respondieron solamente en 66.66% y el C6 lo hizo Unicamente en 33.33%.

Si se compara el porcentaje de respuestas correctas obtenido por los participantes de
este grupo con los que ellos mismos obtuvieron en las evaluaciones (ver Figura 3) se
evidencia que los aumentos en el porcentaje de respuestas no ocurre de manera gradual, y
mucho menos se aprecia un patron de desempefio general, si bien ocurrieron respuestas

correctas adecuadas en la linea base y/o en la intervencion estas no se mantuvieron en la
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prueba, incluso hubo casos en los que durante esta Gltima condicidén no obtuvieron ninguna

respuesta correcta.

Puntualizando el dato general observado en este grupo y considerando la evolucion
del desempefio a lo largo de las tres condiciones que conformaron el estudio, se hallo,
nuevamente, variabilidad en los desempefios de los mismos, aunque la constante fue el tipo

de respuesta correcta elaborada, la cual fue insuficiente a lo largo de toda la intervencion.

Considerando ahora los datos que se presentan en la gréafica superior derecha, los
cuales corresponden al porcentaje de respuestas correctas obtenidos por los participantes del
grupo con preguntas para discusion intrasituacional (GDInt) en la justificacion de las
preguntas de investigacion propuesta durante la intervencion, se puede notar que solo el P5
respondié en mayor proporcion de manera adecuada (66.66%), mientras que en el 33.33%
restante, las respuestas que proporciond fueron insuficientes. El resto de los participantes
respondieron Unicamente de manera correcta insuficiente, en el 100% de durante esta

condicion, mientras que solamente el P3 respondié de esta forma en 66.66%.

Elaborando una comparacion de los porcentajes obtenidos por los participantes de
este grupo en la intervencion con los que obtuvieron en la linea base y en la prueba (ver
Figura 3), se puede apreciar que el P1 y el P2 mantuvieron un desempefio estable a lo largo
de las tres condiciones, mismas en las que respondieron siempre de manera insuficiente en
100%. Por su parte, los participantes en quienes se observaron mayores efectos fueron los
P3, P5, P6 y P7; estos participantes en la linea base elaboraron preguntas de investigacion
insuficientes en el maximo porcentaje posible, sin embargo, en la intervencion y en la prueba
se observd un aumento progresivo en el porcentaje de respuestas correctas adecuadas; aunque
no todos estos participantes lograron responder de manera adecuada en la prueba en 100%,

al menos mantuvieron el porcentaje que presentaron en la condicion de intervencion.

En concreto, el dato general observado en la grafica correspondiente al GDInt, destaca el
aumento paulatino en el porcentaje de respuestas adecuadas, y la disminucion del porcentaje
de respuestas insuficientes, de tal forma que se presentaban Unicamente respuestas adecuadas

0 ambos tipos de respuestas en porcentajes proporcionales hacia la prueba.

Observando la grafica inferior izquierda (Figura 5), en donde se presentan los
porcentajes de respuestas obtenidos por los participantes del grupo con preguntas discusion
extrasituacional (GDEXxt) durante la intervencién, se puede apreciar que solo el P9 y el P11

respondieron de manera correcta adecuada en 66.66% Yy 33.33%, respectivamente, mientras
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que el 33.33% y el 66.66% restante de las respuestas que elaboré cada uno fueron
insuficientes. EI P10 también al 100% durante esta cancidn, sin embargo, las justificaciones
de investigacion que elabor6 fueron siempre insuficientes. Finalmente, los participantes P8,

P12 y P13 respondieron Unicamente al 66.66%, y lo hicieron en forma insuficiente.

Justificacién de pregunta de investigacion
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Figura 5. Porcentaje de respuestas correctas adecuadas e insuficientes en la justificacion de preguntas de
investigacion propuestas emitidas por los participantes del grupo control (GC) y los tres grupos
experimentales (GDInt, GDExt y GDTran) durante la condicion de intervencion.

Si se comparan los datos descritos en el parrafo anterior con los datos observados en
la Figura 3, sobre el desempefio en las condiciones de linea base y prueba para el mismo
grupo, se puede notar que aquellos participantes en los que se presento un aumento gradual
en el porcentaje de respuestas correctas y un cambio de estas de insuficientes en adecuadas,
fueron los participantes P8, P9 y P11; particularmente, el P8 mostr6 un aumento gradual en
tanto en la linea base respondio en la misma proporcion de manera adecuada e insuficiente,
pero en la intervencion, aumentd el porcentaje de respuestas insuficientes y disminuyo a 0%
las respuestas adecuadas, para, finalmente, en la prueba, responder en 100% de manera
adecuada, mientras que el P9 mostré mejoras en su desempefio considerando que en la linea

base respondié siempre de manera insuficiente, al 100% de esta condicion, pero en la
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intervencion respondié de manera insuficiente solo en 33.33, aumentado el porcentaje de
respuestas adecuadas a 66.66, para en el prueba responder Unicamente de manera adecuada
al 100%; por ultimo, el desempefio del P11 pas6 de insuficiente en 100%, a insuficiente en
66.66% Yy 33.33% adecuada, para en la prueba presentarse en 50% solo en la forma adecuada

de la respuesta.

Otro de los participantes del GDEXt en quién se observo el mismo efecto, fue el P12,
solo que en este caso lo que se observé fue una disminucion de las respuestas insuficientes,
ya que, de presentarse, durante la linea basa, en 100%, en la intervencion se presentaron
Unicamente en 66.66%, para en la prueba, alcanzar el 0%, mientras que, en esta Ultima
condicion, para el P12, se observd un aumento considerable de las respuestas adecuadas.
Finalmente, el P10 mantuvo un desempefio estable a lo largo de las tres condiciones, mismas
en las que elaboro respuestas insuficientes en 100%, respectivamente; mientras que, el P13,
mostrd una ligera disminucion en el porcentaje de respuestas correctas en la intervencion,
mismo que aumento en la prueba alcanzando nuevamente el 100% en este tipo de respuesta

(Figura 3; Figura 5)

Precisando el efecto de la intervencidon en la justificacion de las preguntas de
investigacion propuestas, observado en el grupo GDEXt se aprecia una tendencia al aumento
gradual del porcentaje de respuestas adecuadas, al mismo tiempo que disminuye el porcentaje

de respuestas insuficientes, aunque estas no dejen de presentarse por completo.

Centrandose en la grafica inferior derecha (ver Figura 5), se observan los porcentajes
de respuestas correctas observados en los participantes del grupo con preguntas para
discusion transituacional (GDTran) durante la intervencion. En esta gréfica se indica que los
participantes P17, P18, P19 y P20 respondieron de manera correcta adecuada en 33.33%,
mientras que el restante 66.55 de sus respuestas fueron insuficientes. Otro participante que
elabor6 respuestas en las dos formas posibles fue el P15, en quien se observaron 66.66%
respuestas correctas adecuadas, mientras que solo obtuvo 33.33% de respuestas insuficientes.
En cuanto al P21, lo que se observo en esta condicion, fue que todas sus respuestas (100%)

fueron insuficientes.

Con respecto a la comparacion apreciada entre los porcentajes de respuestas correctas
obtenidos por los participantes del mismo grupo a lo largo de las tres condiciones que
conformaron el estudio (Figura 3; Figura 5), se puede sefialar que, aun cuando todos los
participantes respondieron en 100% de manera insuficiente en la linea base, todos
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disminuyeron el porcentaje de este tipo de respuesta, sin llegar a 0%, en la intervencion,
condicion misma en la que respondieron también de manera adecuada. Sin embargo, estos
aumentos en los porcentajes de respuestas adecuadas no se mantuvieron estables en todos los
casos para la prueba, pues P15, P18 y P19 respondieron nuevamente, de manera insuficiente
al 100%, mientras que P21 respondié unicamente en forma insuficiente, pero en 50%. Los
participantes que mantuvieron, en cierta medida las respuestas adecuadas en la prueba, fueron
P17, en 100%, y P20, quien respondié en la misma proporcion de manera adecuada e

insuficiente en 50%.

Para puntualizar el efecto de la intervencion que se observé en el GDTran, se denuncia
el establecimiento y el aumento considerable de las respuestas adecuadas a lo largo de la
intervencion, aunque este no se mantuvo estable para la mayoria de los casos que
conformaron el grupo. Sin embargo, esto no es indicio de perjuicio en el desempefio de los
participantes, pues aun cuando no elaboraron respuestas adecuadas, si lo hicieron de forma
insuficiente, manteniendo, e incluso aumentando, el porcentaje en que se presentaron en las

primeras condiciones del estudio.

En sintesis, considerando los efectos de la intervencién en el desempefio relativo a la
justificacién de las preguntas de investigacion propuestas, debe sefialarse que el GC mostrd
variabilidad en los desempefios de los mismos, aunque la constante fue el tipo de respuesta
correcta elaborada, la cual fue insuficiente a lo largo de toda la intervencion. En cuanto al
GDInt, se observé el aumento paulatino en el porcentaje de respuestas adecuadas, y la
disminucidn del porcentaje de respuestas insuficientes. En cuanto al GDEXxt, lo que destaca
es un efecto similar al observado en el GDInt, es decir, el aumento gradual del porcentaje de
respuestas adecuadas, al mismo tiempo que disminuye el porcentaje de respuestas
insuficientes, aunque estas no dejen de presentarse por completo. Por dltimo, lo que se
presento en el GDTran fue el establecimiento y el aumento considerable de las respuestas
adecuadas a lo largo de la intervencidn, aunque este no se mantuvo estable para la mayoria

de los casos que conformaron en grupo.

Con respecto al andlisis de las verbalizaciones que los participantes emitieron en las
sesiones de discusion de la condicion de intervencion, se muestran los resultados observados
en los participantes de cada grupo experimental: GDInt, GDExt y GDTran, quienes fueron
expuestos a distintas guias de discusion. En la Tabla 2, se muestran las respuestas verbales

emitidas por los participantes, a manera de categorias ubicadas con base en: 1. el criterio de
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ajuste que cumplen vy, 2. el nivel de complejidad de comportamiento al que éste se
circunscribe.

De esta manera, puede apreciarse en la primera columna (de izquierda a derecha) las
categorias correspondientes a las verbalizaciones, en la segunda columna el criterio de ajuste
comportamental correspondiente y, finalmente, en la tercera columna el nivel de
complejidad de comportamiento al que pertenece.

La clasificacion que se presenta en la Tabla 2, se realizd con base en dos aspectos, a
saber: 1. El tipo de verbalizaciones emitidas por los participantes y, 2. El tipo de respuestas
clasificadas en la literatura vinculada con el ajuste lector y el desempefio escritor (Morales,
Canales, Arroyo, Pichardo, Silva y Carpio, 2005; Pacheco et al. Citado en Pacheco et al.,
2015).

Con base dichas tipificaciones, la clasificacion aqui presentada considera, con base
en los criterios de ajuste, las siguientes respuestas vinculadas al desempefio oral en la
discusion de textos cientificos:

1. Intrasituacional

a) Ajustividad: Relacion entre el contenido la respuesta verbal (vocalizacién) y el
contenido textual del material (propiedades fisico-quimicas). Por ejemplo, leer
en voz alta, repetir, sefialar.

b) Efectividad: modificaciones de las propiedades fisicas y del contenido del texto.
Por ejemplo, resumir, parafrasear, identificar rubros.

c) Pertinencia: verbalizaciones relacionadas con el contenido del texto en una
situacion extra texto. Por ejemplo, proporcionar descripciones de las variables,
explicaciones sobre esquemas o diagramas, declaraciones metodologias o
procedimentales.

2. Extrasituacional

a) Congruencia: establecimiento de relaciones entre el contenido del texto y

situaciones no presentes. Por ejemplo, proponer modificaciones al estudio,

descripciones de puntos de vista propios, relacionar el texto con la literatura.
3. Transituacional

a) Coherencia: establecimiento de relaciones linglisticas sobre productos

linglisticos (abstracciones). Por ejemplo, elaborar clasificaciones con base en el

contenido, argumentar el sentido del estudio a la luz del contenido del mismo,

elaborar teorias, etc.
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Categoria (respuesta) Criterio de | Nivel de
ajuste complejidad del
comportamental | comportamiento

Leer o repetir las oraciones tal y como se muestran contenidas en el texto Ajustividad Intrasituacional

Repetir las verbalizaciones emitidas por otros individuos respecto del

contenido del texto

Ejemplificar con los casos expuestos en el texto

Asentir ante las verbalizaciones emitidas por otros individuos

Resumir el contenido del texto Efectividad

Identificar partes constitutivas del texto y el contenido correspondiente

Reordenar las palabras, oraciones o ideas contenidas en el texto

Parafrasear el contenido del texto

Describir variables manipuladas Pertinencia

Describir medidas empleadas

Describir método y procedimiento del texto de referencia
Describir esquemas, tablas, figuras contenidas en el texto
Describir categorias registradas

Proponer anlisis sobre valores distintos de variable manipuladas en el texto

Describir pertinencia de la metodologia en relacién con el objetivo del texto
de referencia

Describir diferencia y similitudes entre el texto y las citas contenidas
Relacionar texto con la literatura

Ejemplificar con casos no contenidos en el texto

Describir puntos de vista del autor (sostener)

Describir puntos de vista propios (sostener)

Describir problema de investigacion del texto de referencia
Describir y relacionar el objetivo del estudio con los resultados presentados
Relacionar objetivo del texto de referencia con la literatura

Compara puntos de visa autor-propios

Proponer anlisis de variables no analizadas en el texto de referencia
Proponer modificaciones en tarea experimental del texto

Proponer tareas experimentales distintas a la empleada en el texto de
referencia

Congruencia

Extrasituacional
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Proponer resultados alternativos

Argumentar justificacion de texto a partir del contenido sobre variables,
metodologia y la relacion entre éstos

Explicar fundamento de medidas empleadas en el estudio

Explicar implicaciones de modificaciones metodoldgicas

Clasificar, categorizar o tipificar contenido de texto Coherencia Transituacional

Una vez ubicados los tipos de respuesta observados en los participantes durante la
condicion de intervencidn, y considerando las particularidades de tal condicion a las que
fueron expuestos los participantes de cada uno de los grupos experimentales, a continuacion,
se muestran, en la Figura 6, las proporciones de cada tipo de verbalizaciones observadas en
los participantes de cada grupo. Dentro de esta figura, las columnas negras sefialan las
verbalizaciones intrasituacionales, las columnas blancas indican las verbalizaciones
extrasituacionales y las columnas grises apuntan a aquellas verbalizaciones de tipo

transituacional.

En la grafica superior (ver Figura 6) se observa que todos los participantes del grupo
con discusion intrasituacional (GDInt) respondieron, en mayor proporcion y frecuencia, en
nivel intrasituacional. La frecuencia de ocurrencia de este tipo de verbalizaciones oscil6
entre 6 y 24 ocurrencias. Un aspecto destacable es que la frecuencia de verbalizaciones
intrasituacionales aumenté solo para 2 participantes (P5 y P7) en la tercera sesién, mientras
que en los participantes P2, P3 y P6 tal frecuencia disminuy6 en esta Gltima sesion;
especificamente en los participantes en quienes se observa un aumento en la ocurrencia de
verbalizaciones intrasituacionales, es preciso sefialar que, el P5 mostrd 8, 17 y 23 respuestas
de este tipo en cada una de las sesiones de intervencion, respectivamente, mientras que el P7
respondio de esta forma en 10, 6 y 16 ocasiones en cada una de las sesiones de intervencién

a las que fue expuesto.

Por otro lado, el P3 fue el Unico participante en quién se observo una verbalizacion
en nivel extrasituacional, a pesar de que la guia de discusién que se le proporcioné se
estructurd para promover verbalizaciones intrasituacionales. Particularmente, el P1 es el
unico participante que mostro una frecuencia de ocurrencia relativamente estable a lo largo
de las tres sesiones de intervencion, en las cuales ésta oscil6 entre 14 y 16 verbalizaciones

intrasituacionales.
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Finalmente, el P2, P3 y P6 disminuyeron la ocurrencia de verbalizaciones
intrasituacionales: en la sesion 1 cada uno de ellos mostr6 7, 13 y 9 respuestas, mientras que
en la sesion 2 todos ellos mostraron un aumento, respondiendo de esta forma en 16,17 y 17
ocasiones, pero, durante la tercera sesion de la condicidn de intervencion se observa un
decremento en la frecuencia de ocurrencia de este tipo de respuesta, observando asi que las

respuestas se presentaron en 9,12 y 11 ocasiones para los participantes en cuestion.

Con respecto a las verbalizaciones observadas en los participantes del grupo con
preguntas para discusion extrasituacional (GDEXxt) durante la condicion de intervencion, se
observa, en la gréfica central de la Figura 5, que todos respondieron con mayor frecuencia
en nivel intrasituacional, aunque solo en un participante (P11) se observan verbalizaciones

intrasituacionales Unicamente.
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Figura 6. Proporcién de tipo de respuestas verbales observadas en los participantes de los distintos
grupos experimentales (GDInt, GDExt y GDTran) durante la condicidn de intervencion.
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El P8 fue quien mostr6 mayor participacion en la discusion en tanto fue quien
respondié en mayor nimero de veces en las dos uUltimas sesiones; se observa que en total
respondid en 40 ocasiones en la sesion 2 y 29 ocasiones en la sesion 3. Considerando las
verbalizaciones observadas por ese mismo participante en la sesion 2, se muestra que 30
fueron de caracter intrasituacional y 10 de caracter extrasituacionales, mientras que en la
sesion 3, de las 29 verbalizaciones que dio, 24 fueron intrasituacionales y 5

extrasituacionales.

En relacion con el resto de los participantes del GDEXt, se observa que el P9 aumento
el nimero de verbalizaciones intrasituacionales hacia el final de la intervencion, pues
mientras en la sesion 1 respondi6 intrasituacionalmente en 6 ocasiones y 1 en nivel
extrasituacional, en la sesion 2 las verbalizaciones intrasituacionales aumentaron a 15 y las
extrasituacionales a 6, mientras que para la sesion 3 las verbalizaciones intrasituacionales
ocurrieron en 14 ocasiones y las extrasituacionales en 1, es decir, se mantuvieron
relativamente estables respecto de la sesion previa. EI P10 también mostré6 un aumento
considerable en la ultima sesion de intervencion, pues en la sesion 1 solo respondio de
manera intrasituacional en 7 ocasiones y solo una ocasion extrasituacionalmente, mientras
que en la sesién 2 solo respondi6 de forma intrasituacional en 14 ocasiones, para, finalmente,

emitir verbalizaciones intrasituacionales en 20 ocasiones.

Los ultimos dos casos pertenecientes a este grupo, correspondientes a los
participantes P12 y P13 también muestran diferencias en términos de la frecuencia de
verbalizaciones proporcionadas en las distintas sesiones de la intervencion; especificamente,
para el P12 se observa que en la sesion 1 respondid intrasituacionalmente 9 ocasiones,
mientras que de manera extrasituacional lo hizo en 5 ocasiones; durante la sesién 2 no
participo de la discusion, motivo por el cual no se observa ningun tipo de verbalizacion,
pero, para la sesion 3 se observa que las verbalizaciones intrasituacionales aumentaron hasta
presentarse en 20 ocasiones, mientras que las verbalizaciones extrasituacionales

disminuyeron —respecto de la sesion 1- y solo se presentd una respuesta en esta forma.

Finalmente, los datos obtenidos por los participantes del grupo con discusién
transituacional (GDTran), relativos a la frecuencia de ocurrencia de distintos tipos de
verbalizaciones durante la intervencion, se presentan en la grafica inferior de la Figura 6,
misma en la que se muestra que tras no proporcionar verbalizaciones correspondientes con
las categorias propuestas durante la sesion 1, todos los participantes fueron capaces de

hacerlo en la sesion 2 y en grandes cantidades. De manera particular, se observa que cuatro
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de los seis participantes respondieron de manera intrasituacional en 28 ocasiones durante
esta sesion (P15, P17, P19 y P21), quienes ademas respondieron de manera extrasituacional
en 11, 6, 10 y 7 ocasiones, respectivamente.

El Unico participante del GDTran en quien se observaron verbalizaciones
extrasituacionales fue en el P19, y esto ocurri6 solo en 1 ocasion durante la sesion 2 de la
intervencion. Considerando a estos mismos participantes en la sesion 3, se observa una
disminucion de la frecuencia de ocurrencia de ambos tipos de verbalizaciones respecto de la
sesion previa, aunque estos siguen siendo mayores que en la sesion 1. Especificamente se
observa que el P15 respondid intrasituacionalmente en 11 ocasiones y de forma
extrasituacional en 3, mientras que el P17 disminuy6é la frecuencia de emision de
verbalizaciones intrasituacionales hasta 6 y las extrasituacionales a 1 y el P21 disminuyé la
frecuencia de ocurrencia de verbalizaciones intrasituacionales, presentandose asi solo en 11
ocasiones y las extrasituacionales en 3 ocasiones, unicamente. EI P19 fue el participante en
quien se observaron verbalizaciones relativamente estables en esta Ultima sesion, pues

respondio intrasituacionalmente en 24 ocasiones y 8 ocasiones de manera extrasituacional.

Los participantes del GDTran, cuyos desempefios fueron menores, respecto del resto
de los participantes del mismo grupo, fueron los P18 y P20, quienes respondieron en mayor
medida de manera intrasituacional. Profundizando un poco mas en las proporciones de las
verbalizaciones que se observaron en cada uno, puede sefialarse que el P18 respondié en 18
ocasiones intrasituacionalmente y 1 ocasion extrasituacionalmente, en la sesién 2, mientras
que en la sesion 3 respondid Unicamente 8 ocasiones de forma intrasituacional; finalmente,
el P20, durante la sesion 2 respondid 16 ocasiones de forma intrasituacional, mientras que
en la sesion 3 éste tipo de respuestas disminuyeron, presentandose solamente en 6 ocasiones,

pero ademas respondié extrasituacionalmente en 3 ocasiones.

Por otro lado, en la Figura 7 se muestran las distintas categorias correspondientes a
las verbalizaciones observadas en lo participantes de los distintos grupos -las cuales fueron

descritas de acuerdo con la Figura 6-.

En términos generales, el Unico tipo de verbalizaciones que se observé en los
participantes del grupo con discusion intrasituacional (GDInt) fue intrasituacional, del cual
se observaron 10 categorias de respuestas distintas; los participantes P3 y P5, ademaés de
responder intrasituacionalmente, respondieron de manera extrasituacional una ocasion cada

uno (ver Figura 3, grafica superior).
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En relacion con las categorias de verbalizaciones observadas en cada tipo de
respuesta mostrado por los participantes de este grupo, se puede sefialar que las
verbalizaciones intrasituacionales que todos los participantes dieron fueron repetir el
contenido del texto, copiar las respuestas de otros compafieros, identificar las variables

manipuladas e identificar las medidas empleadas.

Los valores relativos al promedio de frecuencia de ocurrencia que se observan para
cada una de ellas oscila entre 2 y 11 ocasiones, por parte de los seis participantes que
conformaron el grupo (mas adelante se especifican las ocurrencias de las misma por cada
uno de los participantes). Las categorias de verbalizaciones que se presentaron con mayor
frecuencia fueron repetir el contenido del texto, la cual se present6 en 11 ocasiones por el
P5; ejemplificar los casos descritos en el texto, la cual se present6 también en 11 ocasiones
por el P6; asentir ante la respuesta de otros compafieros, siendo los participantes P2 y P7
quienes respondieron d esta forma en 10 ocasiones; reordenar el contenido del texto,
presentandose en 8 ocasiones por parte del P5; y, por ultima identificar las medidas

empleadas se presento en 8 ocasiones por el P3.

Considerando aun la frecuencia de ocurrencia de las verbalizaciones, se aprecia en la
misma figura que aquellas que se emitieron en pocas ocasiones fueron ejemplificar los casos
descritos en el texto, en la que sélo respondieron los participantes P1, PS5y P6en 2,2y 11
ocasiones, respectivamente; un caso similar es el observado en las categorias de
verbalizaciones extrasituacionales presentadas solo por dos de los seis participantes de este
grupo, el P3y el P5, quienes respondieron de esta forma en dos ocasiones cada uno.

Con respecto a las verbalizaciones observadas en los participantes que conformaron
el grupo con preguntas para discusion extrasituacional (GDEXxt), se observa en la grafica
central de la Figura 7, que las respuestas intrasituacionales presentadas por el total de
participantes fueron repetir el contenido del texto, copiar las respuesta de los comparieros,
asentir ante la respuesta de los compafieros, reordenar el contenido del texto y parafrasear,
mientras que las respuesta que fueron presentadas por menos participantes fueron
ejemplificar los casos descritos en el material, la cual fue presentada solo en dos ocasiones
por el P8, identificar las partes constitutivas del texto, la cual fue presentada por el P8 en 7
ocasiones, la categoria relativa a la identificacion de variables manipuladas se observé
unicamente en los participantes P8 y P9 en 4 y 2 ocasiones, respectivamente; solo tres
participantes identificaron las medidas empleadas en el texto de referencia, estos fueron los

P8, P9 y P11, quienes respondieron de esta forma en 3, 2 y 2 ocasiones respectivamente.
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Finalmente, solo el P9 identifico categorias en dos ocasiones, y el P8, el P12 y el P13

describieron el método y el procedimiento empleados en 4, 2 y 2 ocasiones respectivamente.

Aun considerando a los participantes del GDEXxt, pero tomando en cuenta las
verbalizaciones extrasituacionales, se observa que respondieron en cinco formas distintas
dentro de este mismo nivel. Especificamente, se observa que ninguna categoria de respuesta
fue mostrada por todos y cada uno de los participantes, de tal forma que solo algunos
respondieron en algunas de estas categorias. Por ejemplo, aquellos quienes describieron la
metodologia fueron los participantes P8, P9 y P10, y solo lo hicieron en 4, 2 y 1 ocasiones;
otra de las categorias correspondientes a este nivel fue describir diferencias y similitudes
entre el texto y los trabajos que en este mismo se cita, categoria de respuesta que se observo
en cuatro de los seis participantes (P8, P9, P12 y P13), y en frecuencias de ocurrencia altas
para dos de ellos: P12 respondio de esta forma en 8 ocasiones, mientras que el P13 en 9; los
participantes P8 y P9 emitieron este tipo de verbalizacion en 4 y 2 ocasiones,

respectivamente.

La categoria sobre verbalizaciones que comprenden la relacion otros textos con el
texto de referencia solo se observé en 4 ocasiones para el P8, mientras que la categoria
relativa a describir el problema de investigacidn planteado en el texto fue observada en tres
de los seis participantes (P8. P9 y P13), quienes emitieron esta respuesta en 13, 7 y 3
ocasiones, respectivamente. La ultima categoria de verbalizacion extrasituacional observada
fue vincular el objetivo del estudio con los resultados presentados en el mismo, la cual fue
emitida por los participantes P8 y P13 con una frecuencia de 3 y 1 ocasiones,

respectivamente.

El mayor nimero de verbalizaciones observado en este mismo grupo fue para las
categorias relativas a repetir el contenido del texto, asentir ante las respuestas de otros
compafieros, parafrasear y describir el problema de investigacion, las cuales se presentaron
entre 12 y 13 ocasiones por parte de algunos participantes. Por su parte, aquellas categorias
de verbalizaciones que se presentaron en frecuencia de ocurrencia bajas fueron ejemplificar
los casos descritos en el texto, identificar variables manipuladas y las medidas empleadas e
identificar categorias, la cuales se presentaron Unicamente en 3 ocasiones por pocos de los

participantes.

Ahora bien, con respecto a lo observado en el GDTran, se puede sefialar, de acuerdo
con la gréafica inferior de la Figura 7, que las categorias de verbalizaciones que se presentaron
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con mayor frecuencia fueron, repetir el contenido del texto (15 ocasiones), parafrasear (14
ocasiones) y vincular el objetivo del estudio con los resultados presentados en el mismo (7
ocasiones), mientras que las verbalizaciones que menos se presentaron por parte de los
participantes de este grupo fueron proponer analisis sobre una variable ya analizada con
variacion de grado, en 1 ocasion, describir la metodologia empleada y describir el problema

de investigacion, también con frecuencias de 1.

Las categorias de verbalizaciones intrasituacionales que fueron emitidas por todos
los participantes del GDTran fueron repetir el contenido del texto, identificar las partes
constitutivas del texto, parafrasear y proponer andlisis sobre una variable ya documentada
con variacion de grado; mientras que ninguna de las verbalizaciones extrasituacionales se
presento por el total de participantes que conformaron el grupo. Con respecto a las categorias
de verbalizaciones intrasituacionales emitidas por pocos o ninguno de los participantes del
grupo, se pueden mencionar las relativas a copiar las respuestas de los comparieros, asentir
ante las respuestas de los compafieros, reordenar el contenido del texto e identificar
categorias, mientras que las categorias de verbalizaciones extrasituacionales observadas

fueron emitidas solo por algunos de los participantes.

A pesar de que se observan bajas frecuencias de ocurrencia para la mayoria de las
categorias de las verbalizaciones presentadas, es preciso sefialar que, las correspondientes
tanto a verbalizaciones intrasituacionales como a verbalizaciones extrasituacionales
comprenden las mismas que presentan en mayor medida los participantes de otros grupos,
con la diferencia de que en este grupo se hacen variables de manera considerables el tipo
de respuestas emitidas correspondientes a los dos niveles mencionados. Adicionalmente,
se puede observar que solo en este grupo uno de los participantes (P19) emitié en una
ocasion una respuesta transituacional, en tanto su respuesta comprendio la argumentacion
del estudio descrito en el texto mediante el contenido del mismo a la luz de las variables y

la metodologia que emplea, explicando si hay relacién o no entre estos aspectos.

Para finalizar, en la Figura 8 se presentan los promedios grupales de la frecuencia de
ocurrencia de las distintas categorias de verbalizaciones. De esta forma, se puede apreciar
en ésta figura que de 15 categorias que conforman el nivel intrasituacional de respuestas
verbales, 12 de ellas se presentaron en los tres grupos. Especificamente puede observarse
que el GDEXxt es en el que se observan los mayores promedios de frecuencia de ocurrencia
en la mayoria de las distintas categorias, correspondientes tanto a respuestas

intrasituacionales como extrasituacionales; en este grupo solo la categoria de las
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verbalizaciones intrasituacionales resumir el contenido del texto, sefialar el contenido del
texto y referir a representaciones visuales contenidas en el texto no se presentan en ninguna
ocasion; aunque, el resto de las categorias se observan promedios de frecuencias que
oscilan entre .2 y 10 ocurrencias. Por su parte, las categorias de verbalizaciones
extrasituacionales, para este mismo grupo, se observan solamente 5, en las que el promedio

de respuesta oscild entre .5y 3.2 ocurrencias.

Con respecto al promedio de respuestas observado en el GDInt, se muestra, en la
misma figura, que esté respondid Unicamente de manera intrasituacional, categorias en las
que los promedios de frecuencias oscilaron entre 2 y 7.6 ocurrencias. Estos promedios se
ubican en 10 de las 15 categorias que comprenden este tipo de respuesta, mientras que en
las 5 categorias restantes simplemente no se observaron. Ademas, se observa que el
porcentaje de verbalizaciones extrasituacionales ocurridas se limita a .2 solo en la categoria

describir metodologia.

Finalmente, los promedios de emision verbalizaciones observados en el GDTran, se
distribuyen en las distintas categorias de los tres niveles de respuesta propuestos. Para las
respuestas intrasituacionales se observa que se presentaron respuestas en 11 de las 15
categorias correspondientes, en las que los promedios oscilaron entre.2 y 8.2 ocurrencias,
mientras que en las categorias restantes no se observaron ocurrencias de respuestas. En las
verbalizaciones extrasituacionales se observa que solo se emitieron respuestas en 5 de las
14 categorias (del mismo modo en que se observé en el GDEXt), en las que los promedios
de frecuencias de ocurrencia oscilan entre .2 y 2.9. Por Gltimo, es solo en este grupo en el
gue se observan respuestas transituacionales, aungue solo emitieron .2 respuestas en la
categoria argumentar la justificacion del texto mediante el contenido del mismo a la luz de
las variables y la metodologia que emplea, explicando si hay relacion o no entre estos
aspectos observados en los tres grupos experimentales (GDInt, GDExt y GDTran) durante la

condicion de intervencion.

Atendiendo a la relacion que existe entre el tipo de discusion promovida y la
elaboracion y justificacion de preguntas de investigacion, se ha observado que, en primera
instancia, las discusiones promovidas con cada una de las guias no ocurrieron como se
esperaba, aunque esto no sugiere que no promovieron discusién en los distintos niveles
de complejidad, sino que no las promovieron en los niveles adecuados. En este sentido,
tal y como se observa en la Figura 8, en el GDInt, que fue expuesto a la guia de discusién

intrasituacional, se promovié una discusion intrasituacional —en correspondencia con la



98

Explicar implicaciones

Argumentar

Tran.

Proponer acuerdos

Clasificar

Nuewvos resultados
Nuewva tarea
Maodificar tarea
Nuevo estudio
Comparar opiniones

Reladonar objtextos

Vincular obj-resultados

Describir problema

Extrasituacional

il

Opinian autor
Opinicn propia

Muevos ejemplos

Reladonar textos

Diferenciar-asemejar

Describir metod.

Tipo de respuesta

Propaner analisis
Identifiar categorias
Referir

Describir mét-proc
Identifiar medidas
ldentifiarvariables

Parafrasear

Reordenar

Identifiar

Intrasituacional

Resumir

Asentir

Ejemplificar

Copiar 1

Safialar

Repetir

o 2 4 & g 10 12
Promedio de frecusncia de ocurrencia

B Grupo Tramsituacional O Grupo Extrasituacional B Grupa Intrasituacional

Figura 8. Promedio de frecuencia de ocurrencia de las distintas categorias de respuestas verbales.



99

guia proporcionada, aunque escasa-; por su parte, para el grupo GDEXxt, expuesto a una
guia de discusion extrasituacional, se promovieron discusiones intrasituacionales més
extensas, incluso podria decirse que se promovieron discusiones extrasituacionales
elementales; mientras tanto, para el grupo GDTran, quien fue expuesto a guias de discusion
transituacional, se promovieron discusiones del mismo tipo que en el grupo anterior,
aungue con mayores frecuencias. Un aspecto relevante sobre esto, descansa en la inclusion
de respuestas de menor complejidad en las discusiones estructuradas y promovidas en los
niveles mayores; es decir, aquellos que estuvieron expuestos a guias de discusion
intrasituacional solo podian responder de esta manera en tanto era la demanda de la guia,
pero, para los grupos GDExt y GDTran, primero se observaron verbalizaciones
intrasituacionales, posteriormente extrasituacionales y, en ocasiones minimas,
transituacionales, ajustandose asi, en distintas medidas, a la demanda de la guia de

discusion correspondiente.

Teniendo esto en cuenta, es posible sefialar que, el GDInt, en el que se promovieron
discusiones intrasituacionales durante la condicion de intervencion, se observan aumentos
en el desempefio en la elaboracion y justificacion de preguntas de investigacion,
considerando que antes de la intervencion no obtuvieron ninguna respuesta correcta
adecuada, aunque si correctas insuficiente. Un efecto similar se observa en los otros grupos;
particularmente, para el GDEXt, en el que se promovieron discusiones extrasituacionales,
se observaron mejoras en el desempefio en la elaboracion de preguntas de investigacion,
pues antes de la intervencidn los porcentajes de respuestas correctas-adecuadas y correctas-
insuficientes eran bajos, respecto de los porcentajes observados en la intervencion y prueba,
condiciones en las que se observa un aumento gradual de la respuestas correctas-
insuficientes. Este mismo efecto se observa en la justificacion de preguntas de
investigacion, para el mismo grupo, aunque el aumento en el desempefio correspondiente

abarco tanto a las respuestas correctas-adecuadas como a las correctas-insuficientes.

Por ultimo, en lo que respecta al GDTran, dentro del andlisis de la relacion de la
discusion promovida con la elaboracion vy justificacion de preguntas de investigacion, se
ha comentado previamente que, en este grupo se promovieron discusiones
extrasituacionales. Es posible que esto haya auspiciado el aumento gradual en el porcentaje
de respuestas correctas tanto adecuadas como insuficientes en la elaboracion de preguntas
de investigacion, hacia el final del estudio; el aumento mas evidente, se observa en las

respuestas correctas-insuficientes, sin sugerir, asi, que el desempefio auspiciado es
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incorrecto o inadecuado en algun sentido. Por su parte, este efecto es méas evidente en la
justificacion de preguntas de investigacion, en la que el aumento en el porcentaje de
respuestas comprende la mejora en el desempefio en tanto, después de no responder de
manera correcta-adecuada en ninguna ocasion, durante la intervencion y la prueba, el

porcentaje de este tipo de respuestas aumenta considerablemente.

8. DISCUSION

El objetivo de la presente investigacion fue evaluar los efectos de proporcionar distintos tipos
de preguntas sobre la discusién de textos cientificos y la influencia de ésta ultima sobre la
elaboracion y la justificacion de preguntas de investigacion pertinentes y novedosas. En
virtud de los resultados observados, en términos de las discusiones promovidas y del efecto
que éstas produjeron sobre el desempefio en la propuesta de preguntas de investigacion, se
discuten aspectos relacionados con el comportamiento diferencial en actividades académico-
cientificas de lectura, escritura y participacion oral, o discusion, asi como la interrelacion
entre éstos, considerando los niveles de desligamiento funcional; ademas se retoman aspectos
relacionados con la jerarquia inclusiva de dichos niveles sobre el comportamiento efectivo
en determinado nivel funcional, con el nivel en que se entrena una habilidad particular, y el
efecto de éste sobre el comportamiento efectivo en situaciones novedosas (Guevara y Guerra,
2013; Mares y Bazan, 2002; Mares, Rivas y Bazan, 2002; Ribes y Lopez, 1985).

Centrandose en la elaboracion de preguntas de investigacion, se reportaron aumentos
cuantitativos para cada tipo de respuesta (insuficiente y adecuada), aunque también se
reportaron, en menor medida, aumentos cualitativos en el desempefio de los participantes de
los grupos experimentales; recordemos que una respuesta se considerd adecuada cuando la
prepuesta de investigacion contenia la propuesta de manipular una variable no evaluada en
el texto de referencia, mientras que, si solo proponia evaluar un valor distinto de la misma
variable manipulada en el texto de referencia, se consideré como respuestas insuficiente; por
su parte, si la respuesta consideraba cualesquier otro aspecto distinto, se consider6 como
respuesta incorrecta o nula. Especificamente se observaron aumentos en las respuestas
insuficientes y adecuadas hacia el final del estudio, manteniendo los porcentajes de respuesta
mostrados en las condiciones previas. Este mismo efecto, aunque quiza mas evidente, se
observd en el caso de la justificacion de las preguntas de investigacion propuestas; en este

caso, se ha documentado no solo el aumento cuantitativo en ambos tipos de respuesta, sino
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también cualitativo, es decir, la modificacion del planteamiento y justificacion de preguntas
de investigacion insuficientes en adecuadas (Pacheco, Padilla y Sol6rzano, 2009; Pacheco,
Ortega y Carpio, 2011; Pacheco et al., 2007; Pacheco, Reséndiz y Mares, 2010; Morales et
al., 2017).

A pesar de que se observaron cambios observados en el planteamiento y justificacion
de pregunta de investigacion en los participantes tras la implementacion de la discusion de
textos cientificos, debe sefialarse que no hubo un efecto consistente, pues ningun participante
de los que conformaron los grupos experimentales alcanzo el 100% de propuesta y
justificacion de preguntas de investigacion adecuadas, tal y como se esperaba en la presente
investigacion, al menos para los participantes en quienes se propuso promover discusiones
en niveles extra y transituacional. Este hallazgo puede considerarse como nueva evidencia
concordante con lo reportado en la literatura en relacion con la dificultad de promover
desempefios que se correspondan con los niveles sustitutivo referencial y no referencial
(Arroyo et al., 2005; Guevara y Guerra, 2013; Guevara et al., 2014; Mares y Bazan, 2002;
Mares, Rivas y Bazan, 2002; Morales 2001; Morales et al., 2010; Morales et al., 2017,
Padilla, Fuentes y Pacheco, 2015; Padilla, Reséndiz y Mares, 2010; Pacheco, Padilla y
Soldérzano, 2009; Pacheco, Ortega y Carpio, 2011;Pacheco et al., 2007).

Por otro lado, con respecto a las verbalizaciones reportadas en la etapa de discusion
del presente estudio, debe sefialarse, en primera instancia, que éstas se describiran a
continuacién en términos del nimero y del tipo de verbalizaciones observadas en cada
participante, teniendo en cuenta el tipo de verbalizaciones que se pretendia promover en los
participantes de cada grupo experimental. Siguiendo esta l6gica, las discusiones observadas

se describen y analizan de la siguiente forma:

a) Discusion intrasituacional elemental: verbalizaciones intrasituacionales que no
abarcan esta caracterizacion en su totalidad, es decir 10 o menos verbalizaciones de
la caracterizacion elaborada para este nivel funcional.

b) Discusion intrasituacional: verbalizaciones intrasituacionales que abarcan la
caracterizacion correspondiente en su totalidad, es decir, 15 verbalizaciones
intrasituacionales.

c) Discusion extrasituacional elemental: verbalizaciones extrasituacionales que no
abarcan esta caracterizacion en su totalidad, es decir 10 o menos verbalizaciones de

la caracterizacion elaborada para este nivel funcional.
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d) Discusion extrasituacional: verbalizaciones extrasituacionales que abarcan la
caracterizacion correspondiente en su totalidad, es decir, 14 verbalizaciones
extrasituacionales.

e) Discusion transituacional elemental: verbalizaciones transituacionales que no
abarcan esta caracterizacion en su totalidad, es decir 2 0 menos verbalizaciones de la
caracterizacion elaborada para este nivel funcional.

f) Discusion transituacional: verbalizaciones transituacionales que abarcan la
caracterizacion correspondiente en su totalidad, es decir, 4 verbalizaciones

transituacionales.

En segunda instancia, respecto del analisis sobre las discusiones observadas y
adentrandose en los resultados obtenidos, se encontrd que, para el caso del grupo con
preguntas para discusion intrasituacional (GDInt) la correspondencia funcional entre el nivel
de complejidad de las preguntas proporcionadas y el nivel de complejidad de discusién
promovida no fue 1 a 1, es decir, no se promovié una discusion intrasituacional, sino una
discusion intrasituacional elemental. Por su parte, en el caso del grupo con preguntas para
discusion extrasituacional (GDEXt) se reportaron discusiones intrasituacionales, en funcion
del nimero de verbalizaciones observadas de este tipo respecto de las observadas en el grupo
GDInt; aunado a esto, se observd una correspondencia funcional elemental entre el nivel de
complejidad de las preguntas y la discusion promovida, pues aun cuando se observaron
verbalizaciones extrasituacionales, éstas no abarcaron el total de aspectos que caracterizan
este tipo de discusion; de este modo, puede predicarse la promocion de discusiones
intrasituacionales y discusiones extrasituacionales elementales en este grupo en particular.
En dltimo lugar, en el caso del grupo que fue expuesto a preguntas para discusion
transituacional (GDTran) se promovieron discusiones transituacionales elementales,
mientras que la proporcion de verbalizaciones que estructuraron dichas discusiones fueron
de caracter intra y extrasituacional, de tal suerte que las discusiones intrasituacionales
observadas ocurrieron en mayores proporciones que en el grupo en el que se pretendia
promover este tipo de discusion, mientras que las discusiones extrasituacionales observadas
ocurrieron en la misma proporcion que el grupo en el que se tuvo como objetivo promover
este tipo de discusion (GDEXxt); por su parte, las verbalizaciones que cumplen con los
aspectos que caracterizan a la discusion transituacional solo ocurrieron en una ocasion, por

lo que no se puede predicar la correspondencia funcional que se pretendia observar.
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Tomando en cuenta la correspondencia funcional que se pretendia observar, es
posible afirmar que no se promovieron las discusiones en los niveles funcionales
correspondientes, pues dicha correspondencia entre el nivel de complejidad de las preguntas
a las que fue expuesto cada grupo experimental y el nivel de complejidad de discusiones que
se promovieron en cada uno no fue directa. Sin embargo, aun cuando los resultados obtenidos
no cubrieron dicha expectativa, el presente estudio ha permitido observar, de manera
concordante con la literatura, que el exponer a los estudiantes a situaciones en las que deben
hablar sobre el referente en niveles de mayor complejidad el desempefio en situaciones
novedosas se facilita, mientras que cuando se les expone a situaciones en las que tienen que
hablar de referente en niveles de menor complejidad el efecto en situaciones novedosas es el
contrario, es decir, se entorpece el comportamiento efectivo (Mares, Rivas y Bazan, 2002).
Este efecto fue el observado en los participantes que conformaron el grupo GDInt, quienes
mostraron menor variabilidad en el desempefio durante la condiciéon de discusion. Este
hallazgo es el que sustenta que las propuestas u justificaciones de investigacion, asi como las
verbalizaciones y discusiones promovidas, observadas no fueron las que se esperaba
promover, pues, a la luz de lo afirmado por Carpio et al. (1998) y Morales (2001) sobre el
comportamiento cientifico, el cual se caracteriza por ser sustitutivo, es decir, requiere del
comportamiento efectivo en la elaboracién de descripciones y relaciones sobre el referente
y, ademas, en las habilidades conductuales de los niveles funcionales previos, tanto en la
situacion de entrenamiento como en situaciones novedosas. Es lo anterior lo que permite dar
cuenta de las diferencias del desempefio entre grupos, aungque no es precisamente la
diferencia que se esperaba observar en términos de la promocién del comportamiento
cientifico efectivo, pues los participantes del grupo GDInt y del grupo control (GC)
mostraron menor variabilidad del comportamiento, respecto de los participantes de los
grupos GDEXxt y GDTran, quienes ademas de la variabilidad de comportamiento desplegada,
mostraron aumentos considerables en la elaboracion y justificacion de preguntas de

investigacion.

La presente investigacion permitio confirmar la importancia de entrenar habilidades
de lectoescritura en niveles de complejidad diferenciados, del mismo modo en que permitio
observar un desligamiento gradual y paulatino de las propiedades fisicoquimicas del
referente a través de las participaciones orales de los participantes, aunque no siempre se
observaron verbalizaciones transituacionales, sino también contextuales o intrasitucionales;

este aspecto se hace visible a la luz al aumento en las verbalizaciones, y en la diversificacion
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de las mismas, de los participantes en la etapa de discusion, aun cuando éstas no ocurrieron
en los niveles funcionales que se pretendia. El efecto observado sobre el desligamiento
gradual en la elaboracién y justificacion de preguntas de investigacion se ubica en el cambio
cualitativo de las propuestas, es decir, se observo que la mayoria de los participantes, al inicio
del estudio, respondieron de forma insuficiente, tipo de respuesta que cambid su cualidad a
adecuada al término de la investigacion. Sin embargo, considerando que no se lograron
promover discusiones extra y transituacionales, puede que este ultimo efecto se deba a la
practica repetida; sin embargo, debe sefialarse que realizar la misma actividad, o una similar,
no es condicidn suficiente para promover el comportamiento cientifico efectivo, pues, de
serlo, los participantes del grupo control hubieran mostrado los mismos aumentos en la

propuesta y justificacion de preguntas de investigacion.

Considerando, por un lado, la diversificacion de las verbalizaciones observadas y, por
otro, que la presente investigacion se fundamenté en la relevancia de la promocién del decir
diferenciado sobre el referente, ha sido posible confirmar que cuando se habla de forma
diferencial sobre el referente -en este caso, de lo que se ha leido- facilita la elaboracion de
relaciones también de caracter diferencial en situaciones novedosas, ya sean de escritura o
de participacion oral (Guevara y Guerra, 2013: Bazan y Mares, 2002). Los desempefios de
los participantes que conformaron los grupos experimentales mostraron aumentos en el
desempefio conforme avanzaban las sesiones del estudio, demostrando asi que cuando se
habla, o discute, sobre el referente se facilita la elaboracion de relaciones sobre éste, aunque
debe considerarse, de acuerdo con la literatura, que las relaciones elaboradas sobre el
referente depende, en cierta medida, del nivel funcional en que se entrena a discutir sobre el
mismo, de tal forma que los niveles sustitutivo referencial y no referencial promueven
comportamientos efectivos mas altos en lo que respecta a la elaboracion de relaciones
(Mares, Rivas y Bazan, 2002). Este es uno de los motivos por los cuales las elaboraciones y
justificaciones de preguntas de investigacion observadas en los participantes que
conformaron los grupos con preguntas para discusion extrasituacional (GDExt) y con
preguntas para discusion transituacional (GDTran), en la ultima condicion de la presente
investigacion, aumentaron en términos cualitativos, es decir, elaboraron y justificaron
preguntas de investigacion adecuadas, proponiendo asi manipular variables distintas a las

manipuladas en el texto leido y discutido.

Tal y como se ha reportado en la literatura, promover habilidades orales en los

distintos niveles de complejidad facilita que estas ocurran en situaciones futuras y novedosas
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pero, aunado a esto, debe sefialarse que la habilidad oral tiene probabilidad de ocurrir en el
nivel de complejidad en que fue adquirida y ejercitada por el estudiante, ya sea en la misma
modalidad linguistica o una distinta, es decir, oral o escrita. (Bazan y Mares, 2002). Este
argumento permite explicar el motivo por el cual los participantes de los grupos con
preguntas para discusion intrasituacional, extrasituacional y transituacional (GDInt, GDEXxt
y GDTran, respectivamente) durante la prueba propusieron y justificaron preguntas de
investigacion insuficientes y adecuadas en mayor proporcion, mostrando, al menos, una

correspondencia elemental con el nivel funcional al que se les expuso durante la intervencion.

En consecuencia, y de conformidad con lo reportado en la literatura, se afirma que el
hablar del referente facilita la elaboracion de relaciones sobre el propio referente con distintos
eventos que lo comparten; esto se hace evidente en la produccién de textos, de forma
particular, en la propuesta escrita de preguntas de investigacion y su justificacion (Bazan y
Mares, 2002). Considerando entonces que el discurso oral promueve comportamientos
efectivos en tareas de escritura, se sugiere que es a través de las habilidades de argumentacion
que los estudiantes desarrollan dichas habilidades orales (Garate et al. 2007), teniendo lugar
solo cuando el discurso oral se adquiere y ejercita en los niveles de mayor complejidad debido
al desligamiento funcional que implican las demandas conductuales para comportarse de
manera sustitutiva referencial y no referencial (Morales, 2001; Morales et al., 2005).

Tal y como se ha mencionado previamente, las verbalizaciones emitidas por los
participantes no se consideran Unicamente a la luz de que éstos extraigan contenido del texto
de referencia y lo verbalicen, a modo de repeticidn textual, sino que también se considera a
la luz de las relaciones, inferencias, opiniones o propuestas que de éste puedan elaborar
(Morales et al. 2017). Considerando, ademas, que la transcripcién de los materiales
consultados se define como la repeticion o reproduccion grafica del contenido literal de un
texto o del lenguaje oral, no debiera tomarse en cuenta ésta como una modalidad efectiva del
desemperio oral o escritor (Rabazo y Moreno, s.f.; OCDE, 2019). Es en este sentido que este
tipo de respuestas observadas en los participantes se consideraron como respuestas
elementales, en tanto no contuvieron los elementos minimos indispensables para el ejercicio
de la practica cientifica de la psicologia, motivo por el cual no se consideran suficientes para

el comportamiento cientifico efectivo.

En torno a la relacion funcional que se ha reportado en la literatura entre los
desempefios promovidos durante el entrenamiento en una modalidad particular y el

observado en la prueba en una modalidad distinta, los resultados de la presente investigacion
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concuerdan con lo reportado por autores como Arroyo et al. (2005), pues dicha relacion
funcional se observo de manera consistente solo en los tres primeros niveles de complejidad
(contextual, suplementario y selector, agrupados en el nivel intrasituacional); de manera
concreta, se observaron correspondencias, al menos elementales, entre el nivel de discusion
promovido y el observado durante la prueba en la que propusieron y justificaron preguntas
de investigacion. Sin embargo, este efecto solo fue observado en aquellos participantes que
fueron expuestos a guias de discusion intrasituacional. La correspondencia funcional
observada alude a probabilidad de futura ocurrencia de la habilidad particular en el nivel en
el que fue entrenada o, en su defecto, en el nivel funcional inmediato anterior a éste (Arroyo
et al., 2005), siendo este ultimo aspecto una explicacion del predominio de verbalizaciones

de niveles inferiores a los que buscaba promover cada guia de discusion.

Considerando, entonces, que las habilidades entrenadas o promovidas pueden ocurrir
en situaciones novedosas en el mismo nivel en que se entrend, o un nivel previo, se confirma
la jerarquia inclusiva de los niveles funcionales y la promocion de contactos diferenciados
con el referente (Ribes y Lépez, 1985; Arroyo et al., 2005; Carpio et al., 2010). Tal y como
se menciond en el capitulo introductorio, en una tarea de ajuste lector que consta de preguntas
estructuradas en un nivel de complejidad particular, mismo que impone una demanda a
satisfacer en el nivel que la estructura, puede ser satisfecho en ese nivel y también en los
niveles de complejidad previa, pues la respuesta que los estudiantes proporcionen ante cada
pregunta depende del tipo de verbalizacion y de los elementos que en ésta se incluyen, aun
cuando el criterio a satisfacer es impuesto por la situacion misma (tipo de preguntas
proporcionadas) (Morales, 2001; Morales et al., 2005; Arroyo et al., 2005). Este efecto se
observo en los grupos con preguntas para discusion extrasituacional y transituacional; en el
caso de los participantes del primer grupo mencionado (GDExt) emitieron verbalizaciones
tanto intrasituacionales como extrasituacionales, mientras que, en los participantes del
segundo grupo en cuestion (GDTran) se observaron verbalizaciones extrasituacionales y

algunas transituacionales.

Lo mencionado en el parrafo anterior permite dar cuenta de que proporcionar distintos
tipos de preguntas promueve distintos tipos de discusiones, mismos que se corresponden,
quiza parcial o elementalmente, con los niveles de complejidad del comportamiento exigido
por la situacidn especifica en que se entrenaron o promovieron (Pacheco et al., 2007; Pacheco
et al., 2009; Padilla et al., 2015; Morales et al., 2017). Aunado a esto, y de conformidad con

los desemperfios observados en los participantes de los distintos grupos experimentales, se
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confirma la variabilidad y la efectividad del comportamiento promovidas por el proporcionar
preguntas estructuradas en niveles de mayor complejidad (Ribes y Lopez, 1985; Carpio et
al., 1998; Morales 2001; Arroyo et al., 2005; Morales et al., 2005; Pacheco et al., 2011;
Guevara y Guerra, 2013; Padilla et al., 2015).

Como parte de las explicaciones sobre la falta de correspondencia entre el tipo de
preguntas proporcionadas y el tipo de verbalizacion emitida para responder a la primera se
ubica que, en el supuesto de que las preguntas proporcionadas aun cuando éstas se estructuren
en un nivel de complejidad particular, no determinan un tipo de respuesta per se, sino que
dicha estructuracion de la pregunta aumenta la probabilidad de ser respondida en el mismo
nivel, pero sin descartar la probabilidad de ser respondida en cualesquier otro nivel, en

funcién de otros factores (Pacheco, Padilla y Solorzano, 2009).

Dentro de la evidencia que se aporta sobre el supuesto tedrico de la relacion entre el
desempefio lector y el desempefio escritor, debe recordarse que la participacion oral modula
o promueve la futura ocurrencia de competencias linguisticas en distintas modalidades, tales
como la escritura; es en este sentido que autores como Guevara (2006), Pacheco et al. (2007)
y Pacheco et al. (2015) afirman que existe una mayor relacién funcional cuando de entrenan
habilidades en el nivel intrasituacional, en tanto es el que impone criterios de ajuste que se
satisfacen con comportamientos que se basan en el contenido literal del texto de referencia.
Este hallazgo fue confirmado en los resultados obtenidos en la presente investigacion, pues
los participantes del grupo que fue expuesto a guias de discusion intrasituacional se
desempeniaron de manera insuficiente en las tareas de escritura. Lo anterior permite sostener,
de acuerdo con diversos autores, que se observan mayores desempefios en los niveles
funcionales de menor complejidad, en contraste con los desempefios observados en los
niveles funcionales de mayor complejidad, los cuales son, con frecuencia, menores (Guevara,
2006; Pacheco et al., 2007; Pacheco et al., 2009; Pacheco et al., 2010; Padilla et al., 2015;
Morales et al., 2017).

La cualidad insuficiente o adecuada de las propuestas y justificaciones de preguntas
investigacion, asi como las verbalizaciones, observadas en los participantes durante la tarea
de escritura, vinculado con los tipos de discusiones promovidas en la condicion de discusion,
tiene sentido a la luz de la cualidad de pertinencia y novedad de la propuesta desarrollada
con base en lo que se ha leido; dicho de otro modo, lo pertinente y novedoso en la escritura
se relaciona con el analisis y la sintesis de aquello que se ha leido y que sera la base de nuevos

y distintos planteamientos que consideren la evaluacion de aspectos, variables y/o valores
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que no se han evaluado en los textos de referencia (Mares y Rabazo, 2008). En este mismo
sentido, tal y como afirman Padilla et al., (2015), tanto el desempefio escritor como la
participacion oral -o el desempefio verbal- se caracterizan como pertinentes y novedad en
tanto ambas actividades se realicen con base en la descripcion de relaciones y se propongan
transformaciones de los eventos descritos en el texto de referencia, pues de este modo es que
se cubre el criterio de proponer la evaluacién de aspectos, variables y valores no evaluados

aun en la literatura consultada.

Este Gltimo aspecto es de crucial relevancia en el analisis del aprendizaje de la ciencia,
pues el ejercicio cientifico de la psicologia requiere de comportamientos que se ajusten a los
niveles sustitutivos referencial y no referencial en tanto abarcan la teorizacion y la
produccién-transformacion del conocimiento, siendo éstas actividades que requieren del
comportamiento coherente y congruente, en cualesquier modalidad linglistica (Guevara,
2006; Pacheco et al., 2007; Pacheco et al., 2009; Pacheco et al. 2010; Padilla et al., 2015;
Morales et al., 2017).

De acuerdo con Guevara (2006), la intervencion realizada en el presente estudio,
abona evidencia sobre el supuesto de que aquello que se hace durante y después de la lectura
de un texto cientifico permite disponer condiciones adecuadas para promover el
comportamiento cientifico efectivo, a través de la conjugacién de habilidades de lectura, de

escritura y de particion oral.

Bajo el supuesto de que implementar entrenamientos adecuados y efectivos en la
ensefianza del quehacer cientifico de la psicologia y, especificamente, de habilidades de
lectura y escritura en la educacién superior, la presente investigacién se convierte en un
ejemplo del proceder en la ensefianza de dichas habilidades elementales para afrontar y
resolver problemas disciplinares y de transmision, producciéon y transformacion del
conocimiento disciplinar (Hernandez, Pefia y Morales, 2019). Por otro lado, en el entendido
de que en el proceso de adquisicion, ejercicio y mantenimiento de dichas habilidades y su
interrelacion funcional, es menester sefialar que son distintos los factores que pueden
atribuirse a la falta de consistencia y solidez de los resultados obtenidos en la presente
investigacion; estos factores, son cuatro en particular, a saber, las competencias lectoras,
escritoras y orales, la historia de contacto con el referente, la complejidad de la tarea y la
ausencia de retroalimentacion durante el entrenamiento (Arroyo et al., 2005; Pacheco et al.,
2011; Guevara y Guerra 2013).
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En concordancia con lo reportado en literatura sobre las competencias lectoras,
escritoras y orales en estudiantes tanto de educacion basica como media superior, se afirma
que aun cuando son las habilidades basicas o genéricas, lo estudiantes no las adquieren y/o
ejercitan de manera adecuada, pues de ser lo contrario, es decir, si los alumnos adquirieran
dichas habilidades tal y como esta planteado en los objetivos de dichos niveles educativos,
los participantes de este estudio hubieran obtenido el total de respuestas correctas
disponibles, ademas de que, dichas respuestas se hubieran caracterizado de conformidad con
los niveles funcionales que se pretenden alcanzar en la educacion superior, misma en la que
la lectoescritura y las competencias orales lejos de ser un objetivo de la planeacién curricular,
son objetivos colaterales (Pacheco et al., 2007; Padilla, Solérzano y Pacheco, 2009; Pacheco
et al., 2015).

El segundo factor mencionado, la historia de contacto con el referente, se considera
de crucial importancia en la escasa efectividad de la intervencion realizada, pues al tratarse
de estudiantes que cursan el primer semestre de la licenciatura en psicologia, debe sefialarse
que la historia de contacto de los participantes con la psicologia, el conocimiento sobre las
aproximaciones tedricas, los métodos y procedimientos, etc., estaba iniciando, motivo por el
cual les resulta méas complejo para los estudiantes hablar sobre el referente, dando cuenta asi
de la escasa comprension (Varela, 1992; Morales, 2001; Guevara y Guerra 2002; Morales et
al., 2005; Pacheco et al., 2007; Rabazo, Moreno y Rabazo, 2008; Arroyo y Mares, 2009;
Morales et al., 2010; Pacheco et al., 2015; Morales et al., 2017).

Vinculado con la corta historia de contacto con el referente, se ubica la complejidad
de la tarea, pues como se menciona en el parrafo anterior, la ensefianza-aprendizaje de
habilidades de lectoescritura y de participacion oral es deficiente, y este es uno de los motivos
por los cuales los participantes no lograron cubrir el objetivo de la tarea a la que fueron
expuestos; dicho de otro modo, se da por supuesto que debido a que los estudiantes llegan a
la educacidn superior con habilidades de lectoescritura deficientes, éstos se desempefiaran de
manera deficiente en tareas académico-cientificas que imponen como criterio de logro el
desempefio efectivo en actividades de lectura, escritura y/o participacion oral (Morales 2001;
Morales et al., 2005; Morales et al., 2017).

El ultimo factor mencionado es la ausencia de retroalimentacion, pues partiendo de
que el estudio realizado tuvo como base la intervencion y no un entrenamiento, las sesiones
se estructuraron por medio de instrucciones, de tal suerte que, durante las sesiones, los

participantes no obtenian retroalimentacion directa o inmediata, sino que dicha
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retroalimentacion se les proporcioné al final del estudio y, ademas, dicha retroalimentacion
comprendié Unicamente en la descripcion del desempefio sin caracterizarlo. En este sentido,
no se impuso ningln criterio que permitiera asegurar que todos, y cada uno, de los
participantes participaran de la discusion y que se desempefiaran adecuada y efectivamente
antes de concluir el estudio, por lo que aun queda pendiente la sistematizacion de la
intervencion implementada para entrenar habilidades de lectura, de escritura y de

participacion oral y evaluar sus efectos en el comportamiento cientifico efectivo.

Retomando la linea de las consideraciones para futuras investigaciones se sugiere, en
primera instancia, proporcionar retroalimentacion del comportamiento a entrenar en los
participantes momento a momento, exigiendo que cubran el criterio impuesto antes de
continuar con las actividades subsiguientes del entrenamiento; lo anterior implica desarrollar
un entrenamiento diferencial y correctivo, mediante el cual se podra tener certeza absoluta
de que, una vez que hayan discutido el texto consultado en un nivel funcional particular de
manera adecuada, pasaran a la prueba en donde, con base en lo leido y discutido, plantearan
y justificaran por escrito, una pregunta de investigacion novedosa y pertinente. Considerar lo
anterior permitird evaluar con mayor facilidad los efectos del entrenamiento en discusion
diferenciada de textos y su influencia en el comportamiento cientifico efectivo, al mismo
tiempo que permitira analizar directamente la correspondencia funcional entre los

desempefios entrenados y los desplegados en las pruebas.

Como parte de la sistematizacion de la intervencion para su estructuraciéon como
entrenamiento, se sugiere explicitar a los participantes los criterios de logro y los criterios de
ajuste, en el supuesto de que si los estudiantes son capaces de identificar y enunciar qué deben
hacer se facilitara que su desempefio sea efectivo. Aunado a la explicitacion de criterios y a
la identificacion de los mismos, se da por supuesto que si los participantes identifican los
criterios, estan en condiciones de elaborar listas que les permitan planificar actividades y/o
secuencias que les permitan cumplir con los criterios que ellos mismos identifican. Algunas
consideraciones adicionales para futuras investigaciones abarcan el entrenamiento de
secuencias distintas de habilidades para evaluar sus efectos sobre la correspondencia

funcional y sobre el comportamiento cientifico efectivo.

Aun cuando los resultados obtenidos no son totalmente solidos y consistentes, si
proporcionan informacion y evidencia sobre las condiciones necesarias para la ensefianza-
aprendizaje de las habilidades y competencias tanto cientificas como profesionales, mismas

que facilitan la adquisicién del conocimiento y la aplicacion del mismo (Ledn et al., 2011;
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OCDE, 2019). Ademas, la presente investigacion proporciona una alternativa educativa para
compatibilizar las necesidades laborales con las competencias que se ensefian-aprenden en
la educacion superior, de tal forma que coadyuva en el crecimiento social y del sistema
educativo en tanto proporciona una alternativa de ensefianza y de formacion profesional (S/A,
1975; OCDE, 2019).
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ANEXOS

Anexo | —Rubrica para evaluacion de pregunta de investigacion y justificacion

propuesta por los participantes.

Elemento

Pregunta de

Investigacién

Justificacion

Adecuada
Especificaciones

Incluye
manipulacion de
variables no

exploradas

Incluye relacion
entre supuestos,
variables a
explorary la
relevancia de su

exploracion

Puntaje

2

Respuesta
Insuficiente
Especificaciones

Incluye
manipulacion de
variables ya
exploradas con
variacion de
grado

Incluye relacion
entre supuestos
o incluye
manipulacion de
variables a
explorary la
relevancia de su

exploracion

Puntaje

Otra
Especificaciones

No incluye
ninguna

manipulacién

No incluye
relacion entre
supuestos
tedricos ni con
las variables a

explorar
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Puntaje

0

Sefiale, marcando con una X, el cuadro que indique el tipo de respuesta del participante en la

elaboracion y fundamentacion de la pregunta de investigacion propuesta.




Anexo Il — Guia de discusion Intrasituacional

1. ¢Cudl es el titulo del articulo que leiste?

2. ¢Cudles son algunas palabras clave que se presentan en el articulo?

3. Menciona los supuestos tedricos y metodoldgicos en que se basa la investigacion del
articulo que leiste

4. ;Cuéles fueron las variables involucradas en la manipulacién que hicieron los autores
del articulo?

5. ¢Cudl fue una las medidas consideradas en la investigacion? describe y justifica como

lo hacen en el articulo



Anexo |1l — Guia de discusién extrasituacional

o B~ W D

¢ Cual podria ser un titulo alternativo del articulo que leiste?

¢Qué tienen en comun los estudios citados en el articulo que leiste?

¢Cual es la linea argumentativa de la investigacion que leiste?

¢La metodologia empleada en el articulo se corresponde con el objetivo del mismo?

¢Qué distingue el articulo que leiste de los estudios que se citan en el mismo?



Anexo 1V — Guia de discusion transituacional

1.

¢Cudles fueron las variables y las medidas que utilizaron los autores del articulo?
¢Por qué?

¢La investigacion no esta justificada? argumenta tu respuesta.

¢La discusion que presenta es pobre y no se relaciona con el objetivo?

¢Con base en qué argumentos dirias que el articulo presenta claramente el
planteamiento de investigacion?

¢Consideras que los hallazgos que discuten los autores del articulo se vinculan con
los antecedentes presentados?

¢La tarea empleada es adecuada? ¢ Qué modificaciones propondrias para cumplir con
el objetivo?

¢ Qué otras variables, que no se consideraron en el articulo, podrian manipularse?

¢Crees que pudieron haber obtenido resultados distintos con la manipulacién

empleada? explica cuéles.



Anexo V — consentimiento informado

RIS Universidad Nacional Autonoma de México IZTACALA

Facultad de Estudios Superiores Iztacala

Caracterizacion del desempefio en lectura y escritura

Yo , acepto de manera voluntaria participar en el estudio que lleva por

nombre y objetivo Caracterizar mi desempefio en actividades

académicas de lectura y escritura; el cual me ha sido explicado detalladamente, ademas de
que he conocido y comprendido la informacion relacionada con éste, asi como los riesgos y
beneficios que éste conlleva. Del mismo modo, comprendo que como alumno, que participa
en este estudio:
e Mi participacidén no repercutird en mis actividades académicas o en mi condicion
como alumno.
e Puedo abandonar el estudio, si asi lo deseo, en cualquier momento. De ser asi, solo
debo comentarle al investigador que deseo suspender mi participacion.
e Los datos que proporcione a los investigadores seran utilizados de manera
estrictamente confidencial y andnima, ademas de ser analizada Unicamente con fines

académicos Unicamente.

Asi mismo, se me ha informado y autorizo la videograbacién de las etapas del estudio que
sean necesarias, con la finalidad de poder analizar de manera adecuada y atenta la

informacidn que proporcione.

Nombre y Firma del participante Nombre y Firma de quien proporciond

informacion de consentimiento



Anexo VI - Rabrica para seleccion de articulos para tarea experimental

Sefiale en la tabla los elementos que haya identificado en el articulo que leyd; puede sefialar,
en las observaciones, comentarios o sugerencias acerca de los elementos que identificé o si
identificd solo algunas de las particularidades de cada elemento.

Elementos Particularidades Presencia | Ausencia | Observaciones

Titulo Informa sobre la
problematica a resolver y la
manipulacion de variables
para lograrlo

Introduccion | Expone la problemaética, las
evidencias antecedentes con
objetivo, metodologia y
hallazgos sintetizados

Planteamiento | Pregunta de investigacion
del problema | Objetivos

Justificacion

Definicién y vinculacion de
variables

Método Disefio
Procedimiento
Instrumentos de medicion

Resultados Descripcion de datos

Discusion Interpretacion  de  datos
Comparacion de hallazgos
Implicaciones teoricas y
metodologicas.
Sugerencias para futuras
investigaciones

¢Se puede derivar una pregunta de investigacion con base en el articulo?

¢ Cual podria ser una pregunta de investigacion nueva?



	Portada

	Índice

	1. Resumen

	2. Introducción

	3. Justificación

	4. Objetivos de Investigación

	5. Definición de Variables

	6. Método

	7. Resultados

	8. Discusión

	9. Referencias Bibliográficas

	Anexos


